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Algemene inleiding
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De herziening van de Grondwet in 1848 bracht Nederland een nieuw
grondrecht: vrijheid van vereniging en vergadering. Alle Nederlanders
mochten nu een vereniging oprichten zonder eerst toestemming te vragen
aan de overheid. In 1855 kreeg dit grondrecht een nadere uitwerking in de
Wet op vereniging en vergadering. Een jaar later maakte een groep afge-
scheiden vrijmetselaars gebruik van het grondrecht en richtte de vrijden-
kersvereniging ‘De Dageraad’ op. In overeenstemming met andere grond-
rechten als persvrijheid en vrije meningsuiting legde de vereniging haar
missie statutair vast: naast het bevorderen van de onderlinge verbroedering
zou ze op zoek gaan naar waarheid, geleid door natuur en rede, en mee-
werken aan het geluk van de maatschappij.1
De Dageraad is te boek komen te staan als de eerste levensbeschouwelijke
en maatschappelijk betrokken vereniging in Nederland die niet een god-
delijke openbaring als hoogste kenbron aansloeg, maar rede en natuur. Om
die reden beschouwen onderzoekers De Dageraad als eerste exponent van
het georganiseerde humanisme in Nederland. De vrijdenkers waren vol-
gens hen voorlopers van het levensbeschouwelijke humanisme dat later
institutionele inbedding kreeg in het Humanistisch Verbond. Deze orga-
nisatie werd in 1946 opgericht als een geestelijk huis voor buitenkerkelij-
ken. Vergelijkbaar met De Dageraad wilde het Humanistisch Verbond bui-
tenkerkelijken op een niet-godsdienstige levensbeschouwelijke grondslag
verenigen en het zijne doen aan maatschappijverbetering, in eerste instan-
tie door te ijveren voor gelijkberechtiging van humanisten.2
Historici hebben onderzoek gedaan naar uiteenlopende aspecten van De
Dageraad en het Humanistisch Verbond als modern-humanistische orga-
nisaties. Zij keken bijvoorbeeld naar organisatorische ontwikkelingen en
levensbeschouwelijke verschuivingen tussen vrijzinnig christendom en
atheïsme. Veel aandacht kreeg de relatie tussen humanisme en maatschap-
pelijke betrokkenheid. Bracht hun levensbeschouwing vrijdenkers en
humanisten tot de voorste linies van maatschappelijke veldslagen als de
sociale kwestie, vrouwen- en homo-emancipatie, oorlog en kolonisatie?3
10 ALGEMENE INLEIDING
1 Zie bijv.: Bert Gasenbeek, Wouter Kuijlman en Jo Nabuurs, ‘Honderdvijftig jaar vrijden-
kersbeweging. Een encyclopedisch overzicht 1856-2006’, in: B. Gasenbeek, J.C.H. Blom en
J.W.M. Nabuurs (red.), God noch autoriteit. Geschiedenis van de vrijdenkersbeweging in
Nederland (Amsterdam: Boom, 2006) 25-86, m.n. 32-34. 
2 Jan Baars, 125 jaar vrijdenken (Rotterdam: De Vrije Gedachte, 1981) 131-133; Tjeerd Flok-
stra en Sjoerd Wieling, De geschiedenis van het Humanistisch Verbond. 1946-1986 (Zut-
phen: Walburg Pers, 1986) 15-17; Bert Boelaars, De kostbare mens (Amsterdam/Antwer-
pen: Arbeiderspers, 2002 – 3e gew. druk; 1e druk 1997) 107-109; J.C.H. Blom, ‘De vrijden-
kersbeweging in Nederland. Enkele inleidende opmerkingen’, in: God noch autoriteit, 11-
24, m.n. 12; Gasenbeek, Kuijlman en Nabuurs, ‘Honderdvijftig jaar’, 73-74. De Rotterdam-
se vrijdenkersvereniging ‘De Lichtstraal’ werd twee jaar eerder dan ‘De Dageraad’ opge-
richt, maar bleef klein en ging in 1857 over in De Dageraad. 
3 Voor een overzicht van het debat over deze vraag in relatie tot vrijdenkers, zie: Vincent
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Uit onderzoek bleek dat ze weliswaar niet altijd in de frontlinie vochten,
maar met bijvoorbeeld de schrijver Eduard Douwes Dekker (1820-1887), de
anarchist Ferdinand Domela Nieuwenhuis (1846-1919), de feministe Wil-
helmina Drucker (1847-1925) en de homoactivist Rob Tielman (1946) in hun
gelederen speelden vrijdenkers en humanisten een belangrijke maatschap-
pelijke rol.4
Maatschappelijke thema’s waar historici van het humanisme tot nu toe
minder aandacht voor hadden zijn opvoeding en onderwijs. Dat is opval-
lend, want liep de weg naar een betere maatschappij ook niet via het kind?
De onderwijshistoricus Tom Steele constateert in een internationaal com-
paratieve studie naar progressieve onderwijsbewegingen in de negentien-
de en vroeg-twintigste eeuw dat onderwijshervormingen hand in hand gin-
gen met epistemologische vernieuwing.5 Ofwel, een nieuwe kijk op ken-
nis en waarheid ging gepaard met een nieuwe benadering van opvoeding
en onderwijs. Waren vrijdenkers en humanisten epistemologische ver-
nieuwers? Wat vrijdenkers betreft: met name in de negentiende eeuw droe-
gen ze bij aan de verspreiding van verlichte ideeën die zeker geen gemeen-
goed waren onder alle lagen van de bevolking. Soms vormden ze zelfs de
voorhoede bij de popularisering en verspreiding van nieuwe inzichten,
zoals die van Charles Darwin (1809-1882). Maar ook als vrijdenkers er con-
servatieve of achterhaalde ideeën op nahielden, zorgden hun natuurwe-
tenschappelijke denkkader en godsdienstkritische ideeën ervoor dat ze ten
minste het streven hadden epistemologisch vernieuwend te zijn. Dat vormt
aanleiding om af te vragen welke pedagogische consequenties zij verbon-
den aan hun vrijdenken.6
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Stolk, De dageraad van het positief atheïsme. Jan Hoving over godsdienst en seksualiteit
in het Interbellum (Breda: Papieren Tijger, 2008) 41-45.
4 Zie bijv.: Dick van der Meulen, Multatuli. Leven en werk van Eduard Douwes Dekker (Am-
sterdam: SUN, 2003 – 8e druk; 1e druk 2002); Jan Willem Stutje, Ferdinand Domela Nieuw-
enhuis. Een romantische revolutionair (Antwerpen: Houtekiet [etc.], 2012); Marianne
Braun, ‘Lensing, Wilhelmina Elisabeth’, in: Digitaal Vrouwenlexicon van Nederland (digi-
taal op resources.huygens.knaw.nl/vrouwenlexicon/lemmata, versie 13 januari 2014); Bert
Gasenbeek en Floris van den Berg (red.), Rob Tielman. Een begeesterd humanist (Breda:
Papieren Tijger, 2010) m.n. 260-308. Overigens hebben de biografen van Multatuli en Do-
mela Nieuwenhuis relatief weinig aandacht voor hun vrijdenken. 
5 Tom Steele, Knowledge is power! The rise and fall of European popular educational move-
ments, 1848-1939 (Oxford etc.: Lang, 2007) 6.
6 Blom, ‘De vrijdenkersbeweging in Nederland’, 23-24; Stolk, De dageraad, 10-11; Idem, ‘“De
natuur zal spreken.” Multatuli en andere pedagogen over opvoeding en onderwijs’, in:
Over Multatuli 35;70 (2013) 45-63, m.n. 45; Peter Derkx, ‘De kern van het vrijdenken. Een
reflectie na honderdvijftig jaar vrijdenkersorganisatie’, in: God noch autoriteit, 263-273,
m.n. 265-266. Hierin geeft Derkx als voorbeeld van een (volgens tijdgenoten) verouderde
opvatting de empiristisch-positivistische wetenschaps- en filosofieopvatting die vrijdenkers
in 1921 in hun statuten vermeldden. Voor de verspreiding van het darwinisme was met
name de vrijdenker H. Hartogh Heijs van Zouteveen van belang, zie: Bart Leeuwenburgh,
‘Darwin in domineesland. Een reconstructie van de wijze waarop geleerde Nederlanders
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Voor de naoorlogse humanisten was epistemologische vernieuwing veel
minder een prioriteit. Het ging hen om de opbouw van het humanisme als
levensbeschouwing en om de gelijkberechtiging van humanisten. Wel
vormden juist die missies aanleiding voor humanisten om opvoeding en
onderwijs als aandachtspunt te nemen. Als het humanisme onkerkelijken
moest helpen met vragen van zingeving en wereldbeschouwing, kon het
niet om de opvoeding heen. Daar begon immers de opbouw van een
levensbeschouwing. Ook met het oog op gelijkberechtiging werd onder-
wijs voor humanisten direct na de Tweede Wereldoorlog een aandachts-
punt. Hervormde protestanten probeerden toen de openbare school
opnieuw christelijk te maken. Dat konden humanisten niet accepteren.
Bovendien hadden christenen in het onderwijs al een streepje voor door-
dat ze bij wet het recht hadden schoollokalen te gebruiken voor gods-
dienstonderwijs. Humanisten hadden een vergelijkbaar recht nog niet.7
Naast de relevantie van onderwijs en opvoeding voor het begrijpen van de
geschiedenis van vrijdenkers en humanisten, kunnen we de vraag stellen
naar de relevantie van vrijdenkers en humanisten voor een beter begrip van
de geschiedenis van onderwijs en opvoeding. De socioloog Rein Zunder-
dorp, voorzitter van het Humanistisch Verbond in de periode 2005-2012,
concludeert op basis van de formulering van humanistische opvoedings-
en onderwijsidealen uit de jaren veertig en zestig dat het humanisme op
het terrein van onderwijs baanbrekend en richtinggevend is geweest: ‘Veel
van de vroege humanistische idealen zijn inmiddels gemeengoed gewor-
den’, schrijft hij in 2006.8 Zunderdorps conclusie is weliswaar niet geba-
seerd op een wetenschappelijke analyse, maar de overeenkomsten tussen
de pedagogische idealen van humanisten en van pedagogen buiten het
georganiseerd humanisme roepen desalniettemin vragen op. Net als de
actieve rol die Nederlands eerste onderwijskundige Leon van Gelder (1913-
1981) in het Humanistisch Verbond speelde. De bijdrage van humanisten
aan ontwikkelingen in het onderwijs is echter nauwelijks onderwerp
geweest van historisch onderzoek. 
Vergelijkbaar hebben onderwijshistorici weinig aandacht gehad voor de rol
van vrijdenkers. Wel laten enkele studies zien dat vrijdenkers het onderwijs
niet ongemoeid lieten. Vrijdenkers waren in de negentiende eeuw bijvoor-
beeld vertegenwoordigd in vooraanstaande organisaties voor openbaar
onderwijs, zoals de ‘Vereeniging Volksonderwijs’ en de ‘Nederlandsche
12 ALGEMENE INLEIDING
Darwins evolutietheorie filosofisch beoordeelden, 1859-1877’ (Dissertatie Erasmus Univer-
siteit Rotterdam, 2008) 210-226. 
7 Zie hiervoor de derde casus van dit onderzoek. 
8 Rein Zunderdorp, ‘Inleiding’, in: Vormingsonderwijs op humanistische grondslag. Naar de
oprichting van het Centrum voor Humanistische Vorming (Amsterdam: Humanistisch Ver-
bond, 2006) 7-12, m.n. 12. 
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Openbare Onderwijzers en Hoofdonderwijzers Vereeniging’. Ook kunnen
we lezen dat het werk van de vrijdenker Multatuli gretig aftrek vond onder
kwekelingen.9 In de literatuur worden deze constateringen echter niet uit-
gewerkt. De vraag wat de vrijdenkerij nu precies betekende voor de ont-
wikkeling van het (openbaar lager) onderwijs is dus nog verre van beant-
woord. Dat geldt ook voor haar betekenis voor de onderwijsvernieuwing.
Rond 1900 kwam de reformpedagogiek op, een progressieve beweging die
het onderwijs beter wilde laten aansluiten bij de behoeften en interesses van
het kind. In verschillende landen zien we relaties tussen onderwijsvernieu-
wers en vrijdenkersorganisaties of hun gedachtegoed, zoals Francisco Fer-
rer (1859-1909) die in het katholieke Spanje voor rationalistisch onderwijs
ijverde en de pacifist en pedagoog F.W. Förster (1869-1966) die alvorens
terug te keren tot het christendom actief was in de Duitse vrijdenkersbe-
weging. In eigen land stond de onderwijsvernieuwer Jan Ligthart in zijn
jonge jaren bekend als vrijdenker. De eveneens bekende vrijdenker en
onderwijzer A.H. Gerhard liet zich inspireren door de uitwerking van de
progressieve pedagogiek van de socialist Paul Robin. De eerste Nederlandse
schooltjes die reformpedagogische ideeën in de praktijk brachten ont-
sprongen in een anarchistische omgeving, hoewel dit anarchisme christelijk
geïnspireerd was.10 Deze voorbeelden wijzen op relaties tussen de vrijden-
kerij en de onderwijsvernieuwing en doen de vraag rijzen welke rol vrij-
denken en vrijdenkers precies hebben gespeeld in die vernieuwing.11
De studies die wél primair ingaan op de bijdrage van vrijdenkers en huma-
nisten aan opvoeding en onderwijs in Nederland zijn op één hand te tel-
len. Over vrijdenkers schreef Piet Hoekman in God noch autoriteit, de
jubileumbundel bij het 150-jarig bestaan van De Dageraad, een hoofdstuk
over de pedagogische ideeën van vrijdenkers. Eerder verrichtte Hoekman
met Jannes Houkes onderzoek naar de vereniging De Weezenkas. De zo-
juist genoemde Gerhard richtte deze vereniging op in 1889 en stoelde deze
op het beginsel ‘opvoeding zonder geloofsdogma’.12 Beide studies leveren
ALGEMENE INLEIDING 13
9 Piet Hoekman, ‘Vrij van “spokery”. Vrijdenkers over opvoeding en onderwijs’, in: God noch
autoriteit, 192-217, m.n. 204-205; Philip Vermoortel, De schrijver Multatuli (Den Haag: Sdu,
1995) 19; Van der Meulen, Multatuli, 609-610.
10 Maurice De Vroede, ‘Francisco Ferrer et La Ligue Internationale Pour l’Éducation Rationelle
de l’Enfance’, in: Paedagogica Historica 19;2 (1979) 278-295; Horst Groschopp, Dissidenten.
Freidenkerei und Kultur in Deutschland (Berlin: Dietz, 1997) 218-220; Barbara de Jong, Jan
Ligthart (1859-1916). Een schoolmeester-pedagoog uit de Schilderswijk (Groningen: Wol-
ters-Noordhoff, 1996) 36-43; A.D.A.F. Visser, ‘Zedelikheid en zelfwerkzaamheid. (Chris-
ten-)anarchisten en theosofen en de “beweging” voor humanitair onderwijs 1902-1939’
(Doctoraalscriptie Universiteit Utrecht, 1995).
11 Zie ook: Alderik Visser, ‘Aufklärung und Selbsterlösung. Friedrich Wyss und die weltliche
Moralerziehung, 1874-1918’, in: Detlef Horster en Jürgen Oelkers (red.), Pädagogik und
Ethik (Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften, 2005) 67-86, m.n. 69.
12 Hoekman, ‘Vrij van “spokery”’; Piet Hoekman en Jannes Houkes, De Weezenkas. Vereni-
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waardevolle inzichten, maar beogen geen uitputtend overzicht van de
pedagogische geschiedenis van de vrijdenkersbeweging. Het hoofdstuk
van Hoekman behandelt bovendien een lange periode (75 jaar) en gaat met
grote stappen door de eerste decennia van de vrijdenkersgeschiedenis,
waardoor sommige vragen onbeantwoord blijven. De studie naar De Wee-
zenkas is meer een verenigingsgeschiedenis dan een pedagogische geschie-
denis. Bovendien plaatsen Hoekman en Houkes de pedagogische ideeën
van de vrijdenkers amper in de pedagogische context van hun tijd. 
Voor het naoorlogse humanisme is er alleen de studie van Carla van Baa-
len over de humanistische waardering van het gezinsleven. Hoewel Van
Baalen ook ingaat op andere aspecten van het gezinsleven, komt deze stu-
die het dichtst in de buurt van een pedagogische geschiedenis van de huma-
nistische beweging.13 Afgezien van deze onderzoeken zijn er onderwijs-
historische publicaties die niet het gedachtegoed of de rol van vrijdenkers
en humanisten als hoofdonderwerp hebben, maar daar wel aandacht aan
besteden. Voorbeelden hiervan zijn de proefschriften van Sjoerd Karsten
over socialistische onderwijzers, A.H.W.M. Pelkmans over de samenwer-
kingsschool, Sjaak Braster over de openbare school en Wim Westerman
over levensbeschouwelijk onderwijs. Karsten gaat in op Gerhard en de
libertaire en christen-anarchistische onderwijzers rond 1900. Pelkmans en
Braster gaan respectievelijk in op de rol van humanisten in discussies over
de samenwerkingsschool en de identiteit van de openbare school. Wester-
man doet dit laatste ook, maar zoomt meer in op het levensbeschouwelijk
onderwijs van die school.14 De laatste drie proefschriften besteden wel
aandacht aan de inbreng van humanisten in enkele pedagogische debatten,
maar gaan nauwelijks in op de beweegredenen van humanisten om hun
inbreng te leveren of op de achtergrond van het humanistische gedachte-
goed. Karsten besteedt aandacht aan enkele personen die ook in dit onder-
zoek een belangrijke rol spelen (met name Multatuli en Gerhard), maar
zijn perspectief is voornamelijk politiek, niet levensbeschouwelijk. 
14 ALGEMENE INLEIDING
ging op grondslag van het beginsel ‘Opvoeding zonder geloofsdogma’ 1896-1996 (Am-
sterdam: IISG, 1996). 
13 Carla van Baalen, ‘De humanistische waardering van het gezinsleven 1945-1970’, in: Lily
Boeykens en Karen François (red.), Familie. Een humanistische benadering (Brussel: VUB-
Press, 1994) 163-186. Dieuwertje Bakker besteedt in haar proefschrift over humanistische
opvoeding ook kort aandacht aan de geschiedenis van humanistische pedagogiek, zie:
Dieuwertje Bakker, Humanistisch levensbeschouwelijk opvoeden. Praktijken, principes,
problemen (Zoetermeer: Boekencentrum, 1994) 48-56.
14 Sjoerd Karsten, Op het breukvlak van opvoeding en politiek. Een studie naar socialistische
volksonderwijzers rond de eeuwwisseling (Amsterdam: SUA, 1986); A.H.W.M. Pelkmans,
Samenwerkingsscholen in ontwikkeling. De geschiedenis van de samenwerkingsschoolge-
dachte 1945-1983 en een onderzoek naar de ontwikkeling van de samenwerkingsscholen
voor voortgezet onderwijs (Nijmegen: Instituut voor Toegepaste Sociale Wetenschappen,
1984) m.n. 69-73; Sjaak Braster, De identiteit van het openbaar onderwijs (Groningen: Wol-
ters-Noordhoff, 1996) 162-171.
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Een historisch-pedagogisch onderzoek naar de geschiedenis van vrijden-
kers en humanisten is op grond van het bovenstaande gerechtvaardigd. In
dit proefschrift ga ik daarom in op zowel de ontwikkeling van de peda-
gogische ideeën van vrijdenkers en humanisten als hun bijdrage aan ont-
wikkelingen op het gebied van onderwijs. Dat doe ik in drie casestudies,
respectievelijk over de vrijdenkersbeweging tussen 1855 en 1870, de vrij-
denkers- en anarchistische beweging tussen 1910 en 1922 en de humanisti-
sche beweging tussen 1945 en 1970. De nadruk ligt telkens op de waarden
en doelen die vrijdenkers en humanisten voor opvoeding en onderwijs for-
muleerden en de uitwisseling daarvan in debatten met andere onderwijzers
en pedagogen. Daarbij ga ik ook in op onderwijsinitiatieven van vrijden-
kers en humanisten om hun pedagogische doelen te verwezenlijken. In het
vervolg van deze inleiding leg ik verdere verantwoording af voor deze
methodologische keuzes. Ook besteed ik aandacht aan theoretische kwes-
ties rondom het definiëren en onderzoeken van humanisme en de theorie
van Nimrod Aloni over verschillende humanistische benaderingen in
onderwijs en opvoeding. 
1 Pedagogische doelen tussen autonomie en humaniteit
Het gaat in dit onderzoek om opvoeders en onderwijzers die vertrekken
vanuit een specifieke levensbeschouwing. Het begrip ‘levensbeschouwing’
verwijst in het algemeen naar iemands visie op het leven. Ik definieer het
hier iets preciezer als een meer of minder samenhangend geheel van opvat-
tingen over wat waardevol (met betrekking tot ‘het ware, het goede en het
schone’) en wat waar is, en dat zin- en richtinggevend is voor een persoon
of groep. Het begrip ‘ideologie’ overlapt hier grotendeels mee, maar
onderscheid ik van levensbeschouwing vanwege het politieke aspect dat in
een ideologie overheersend is.15
In een levensbeschouwing spelen waarden een belangrijke rol. Waarden
geven immers aan wat een individu of groep nastrevenswaardig vindt.
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15 Voor vergelijkbare definities, waarin ook de inhoud (wat levensbeschouwing is) en de
functie (wat levensbeschouwing doet), aan bod komt, zie: Ellen Hijmans en Adri Smaling,
‘Over de relatie tussen kwalitatief onderzoek en levensbeschouwing. Een inleiding’, in:
Adri Smaling en Ellen Hijmans (red.), Kwalitatief onderzoek en levensbeschouwing (Am-
sterdam: Boom, 1997) 12-32, m.n. 15-19; J.C. Hordijk, De democratie van het respect.
Schoolstrijd, levensbeschouwing en politiek debat (Delft: Eburon, 2001) 17-20; Peter Derkx,
‘Wat is humanisme?’, in: Paul Cliteur en Douwe van Houten (red.), Humanisme. Theorie
en praktijk (Utrecht: De Tijdstroom, 1993) 99-114, m.n. 108-109; Bakker, Humanistisch le-
vensbeschouwelijk opvoeden, 21-23. Bakker kiest in haar onderzoek voor een functione-
le definitie. Ik gebruik de temen ‘het ware, het goede en het schone’ hier zonder hun
historische connotatie, zoals Hijmans en Smaling ook doen (p. 18). De Dikke Van Dale (14e
editie, 2005) legt de nadruk op de politieke betekenis van het woord ideologie.
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Omdat onderwijs en opvoeding intentionele ondernemingen zijn, ofwel
iets beogen of nastreven, vervullen waarden voor opvoeders en onderwij-
zers een richtinggevende functie.16 Vandaar dat historisch-pedagogisch
onderzoek naar levensbeschouwelijke groepen zich vaak richt op de
waarden en pedagogische doelen die deze groepen voor ogen hadden. Ber-
nard Kruithof stelt bijvoorbeeld in zijn onderzoek naar protestanten en
opvoeding vanaf de zeventiende eeuw niet alleen de vraag hoe protestan-
ten de godsdienstige opvoeding aanpakten, maar ook waartoe die opvoe-
ding moest leiden.17 Een ander voorbeeld is het proefschrift van Janneke
Wubs over opvoedingsadviezen van vrijgemaakte gereformeerden na 1945.
Hun doelstelling om kinderen op te voeden tot zelfstandige persoonlijk-
heden die God dienstbaar waren, gaf richting aan hun benadering van
opvoeding en onderwijs.18 Vanwege het belang van waarden en pedagogi-
sche doelen voor levensbeschouwelijke opvoeders en onderwijzers, is het
nuttig om voor een onderzoek naar vrijdenkers en humanisten deze afba-
kening te kiezen.
Het formuleren van opvoedingsdoelen is echter niet altijd vanzelfspre-
kend. In de loop van de twintigste eeuw gingen pedagogen steeds kriti-
scher staan tegenover ‘beginselpedagogiek’, ofwel pedagogiek die vertrekt
vanuit levensbeschouwelijke of ideologische beginselen. In Nederland
waren met name christelijke pedagogen als Jan Waterink en Sigebertus
Rombouts representanten van de beginselpedagogiek. De nieuwe genera-
tie pedagogen vond dat in de opvoeding niet de levensbeschouwing of ide-
ologie centraal moest staan, maar het kind. Het was de taak van de peda-
goog het (individuele) kind zo goed mogelijk te leren kennen en alle peda-
gogische interventies op de aard, interesses, capaciteiten en ontwikke-
lingsfase van het kind te laten aansluiten. Opvoeders moesten vooral kin-
deren helpen zichzelf te realiseren. Het a priori formuleren van doelen
raakte dan ook uit de mode. Doelen zouden het kind in een keurslijf dwin-
gen, terwijl het juist vrij gelaten moest worden.19
16 ALGEMENE INLEIDING
16 John White, The aims of education restated (Londen etc.: Routledge, 1982) 6-8; Bas Lev-
ering, Waarden in opvoeding en opvoedingswetenschap. Pleidooi voor een uitdagende pe-
dagogiek (Amersfoort: Acco, 1988) 102.
17 Bernard Kruithof, Zonde en deugd in domineesland. Nederlandse protestanten en pro-
blemen van opvoeding: zeventiende tot twintigste eeuw (Groningen: Wolters-Noordhof,
1990) 12.
18 Janneke Wubs, Luisteren naar deskundigen. Opvoedingsadvies aan Nederlandse ouders
1945-1999 (Assen: Van Gorcum, 2004) 153-156.
19 Betty A. Sichel, ‘Are aims of education suffering from a case of rigor mortis?’, in: Educa-
tional philosophy and theory 1 (1969) 17-27; Marjoke Rietveld-van Wingerden, ‘Moraal en
levensbeschouwing in de pedagogiek. Een historische verkenning’, in: Narthex 9;5 (2009)
17-23; Yolande te Poel, De volwassenheid voorbij. Professionalisering van het jeugdwerk
en de crisis in de pedagogische verhouding 1945-1975 (Leiden: DWSO Press, 1997) 54; Wiel
Veugelers, Waarden en normen in het onderwijs. Zingeving en humanisering: autonomie
Z1179revisie_HE19  01-07-15  10:37  Pagina 16
De discussie was niet nieuw, maar heeft betrekking op een klassiek peda-
gogisch spanningsveld. De titel van het bekende boek van onderwijsfi-
losoof Theodor Litt drukt dit spanningsveld treffend uit met het begrip-
penpaar ‘führen oder wachsenlassen’. Aan de ene kant staan opvoeders
die een duidelijk doel voor ogen hebben en hun kind proberen zo veel
mogelijk in de richting van dat doel op te voeden. Aan de andere kant
staan opvoeders die het juist belangrijk vinden dat hun kind een toe-
komst krijgt die zo goed mogelijk bij het kind past en proberen het te
stimuleren te groeien in de richting die het zelf kiest. Zoals Litt schrijft
is die denkwijze sinds Rousseau manifest geworden.20 De filosoof Jean-
Jacques Rousseau publiceerde in 1762 zijn Émile, ou De l’éducation,
waarin hij een concept van negatieve opvoeding voorstond. Cultuur had
volgens Rousseau een corrumperend effect op de natuurlijke goedheid
van het kind. Daarom wilde de leraar in zijn boek aan Émile niets
opdringen, maar hem door de natuur laten leren. Dit deed hij door Émi-
le in een natuurlijke omgeving zijn natuurlijke ontwikkelingsgang te
laten volgen. De opvoeding is negatief omdat het aandeel van de opvoe-
der minimaal wordt geacht; hij faciliteert slechts de zelfontwikkeling
(wachsenlassen) van het kind.21 Of we trouwens in de lijn van wachsen-
lassen nog wel over opvoedingsdoelen kunnen spreken is onderwerp van
discussie. Volgens de Britse onderwijsfilosoof R.S. Peters kan het wel.
Hij schrijft dat er altijd impliciete inhoud verbonden is aan onderwijs dat
als methode of procedure wordt voorgesteld, zoals natuurlijke ontwik-
keling en zelfrealisatie. In een opvoeding gericht op zelfrealisatie zitten
waarden als vrijheid en authenticiteit verweven die ouders hun kinderen
willen meegeven en die daarmee een vergelijkbare status krijgen als
opvoedingsdoelen.22
Hoe wezenlijk is het spanningsveld tussen ‘führen’ en ‘wachsenlassen’ in
de opvoeding voor humanisten? De aanhangers van de humanistische
levensbeschouwing staan doorgaans kritisch tegenover beginselpedago-
giek, met name tegenover gelovigen die hun kind willen inwijden in hun
eigen godsdienst. Maar het is te boud om te beweren dat zij zelf geen
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en sociale betrokkenheid (Utrecht: Universiteit voor Humanistiek, 2003) 4-5; Levering,
Waarden, 93.
20 Theodor Litt, Führen oder wachsenlassen. Eine Erörterung des pädagogischen Grundpro-
blems (Stuttgart: Ernst Kleft, 1960 – 4e druk; 1e druk 1927) 17.
21 Willeke Los, Opvoeding tot mens en burger. Pedagogiek als cultuurkritiek in Nederland in
de 18e eeuw (Hilversum: Verloren, 2005) 91-94; Nelleke Bakker, Jan Noordman en Marjo-
ke Rietveld-van Wingerden, Vijf eeuwen opvoeden in Nederland. Idee en praktijk 1500-
2000 (Assen: Van Gorcum, 2010 – 2e druk; 1e druk 2006) 38-39; Arianne Baggerman en Ru-
dolf Dekker, Child of the enlightenment. Revolutionary Europe reflected in a boyhood di-
ary (Leiden/Boston: Brill, 2009) 49-55.
22 R.S. Peters, J. Woods en W.H. Dray, ‘Aims of education – a conceptual inquiry’, in: R.S. Pe-
ters (red.), Philosophy of education (London: Oxford University Press, 1973) 1-32. 
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waarden of idealen koesteren die zij hun kinderen zouden willen meege-
ven. Laten ze hun kinderen vrij in de opvoeding of kweken ze doelgericht
een nieuwe generatie humanisten? In dit onderzoek gebruik ik de begrip-
pen ‘autonomie’ en ‘humaniteit’ om het pedagogische spanningsveld in de
context van het humanisme te onderzoeken. De begrippen zijn diep ver-
ankerd in de humanistische traditie en laten zien dat het spanningsveld tot
het wezen van het humanisme behoort. 
Humaniteit komt van het Latijnse woord ‘humanitas’. Humanitas verwijst
in de kern naar menszijn of menselijke natuur, niet zozeer in descriptieve
maar in normatieve zin. Het gaat om humaan-zijn en menselijkheid in
tegenstelling tot onmenselijkheid (ook goddelijkheid) en barbaarsheid. Bij
de voor dit begrip toonaangevende auteurs Cicero (106-43 v. Chr.) en J.G.
Herder (1744-1803) is de ware humanitas (‘Humanität’ bij Herder) de vol-
maakte werkelijke menselijkheid. Die heeft betrekking op menselijke kwa-
liteiten als mildheid, menslievendheid en beleefdheid, maar ook in meer
collectieve zin op beschaving en culturele verfijndheid.23 De betekenissen
die Cicero, de renaissancehumanisten, Herder en moderne humanisten
eraan toekennen zijn onderling wel verschillend. Het belang van de studie
van de klassieke literatuur om de ware humaniteit te bereiken wordt bij-
voorbeeld wisselend gewaardeerd en de universele geldigheid van de klas-
sieke waarden betwist.24 In deze studie hanteer ik het begrip ‘humaniteit’
als opvoedingsdoel in algemene zin, in die gevallen waarin een opvoeder
een idee heeft van wat de ware humaniteit inhoudt, individueel en/of cul-
tureel, en het kind naar dat idee opvoedt. 
Autonomie betekent letterlijk eigenwettelijkheid. Naast de aanvankelijke
toepassing van het begrip in bestuurlijke en juridische vraagstukken werd
het na Immanuel Kant (1724-1804) belangrijk voor de (moraal)filosofie. Bij
Kant stond de autonomie tegenover de heteronomie: je de wet laten voor-
schrijven door anderen. Vooral in die morele sfeer omarmden humanisten
autonomie. Met name de seculiere humanisten verstonden en verstaan
onder de ‘anderen’ de religieuze instituties, zoals kerken die een godde-
18 ALGEMENE INLEIDING
23 Vito R. Giustiniani, ‘Homo, humanus, and meanings of “humanism”’, in: Journal of the his-
tory of ideas 46;2 (1985) 167-195; Hubert Cancik, ‘Die Begründung der Humanität bei
Herder. Zur Antikerezeption in den “Briefen zur Beförderung der Humanität”’, in: Martin
Vöhler en Hubert Cancik (red.), Humanismus und Antikerezeption im 18. Jahrhundert.
Band 1: Genese und Profil des europäischen Humanismus (Winter: Heidelberg, 2009) 113-
126; Rudolf Rieks, Homo, humanus, humanitas. Zur Humanität in der lateinischen Litera-
tur des ersten nachchristlichen Jahrhunderts (München: Wilhelm Fink, 1967); Paul Veyne,
‘Humanitas. Romans and Non-Romans’, in: Andrea Giardina (red.), The Romans (Chicago:
The University of Chicago Press, 1993) 342-369. 
24 Zie bijv.: Daniel S. Parkinson, ‘Paideia, humanitas and modern humanism. Some pertinent
questions’, in: Educational studies 8;1 (1977) 29-35; M.F. Fresco, ‘Wortels van modern hu-
manisme sedert de Renaissance’, in: Humanisme. Theorie en praktijk, 38-54, m.n. 41; Gius-
tiniani, ‘Homo’, m.n. 183-188. 
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lijk geopenbaarde moraal aan de mensen willen voorschrijven.25 Toch
hoeft autonomie niet noodzakelijk tegenover godsdienst te staan. Kant
zelf bijvoorbeeld zag in de autonomie van de moraal zelfs een bewijs voor
het bestaan van God en erkende het belang van een religieuze gemeen-
schap voor het morele leven.26 Een ander voorbeeld is Erasmus (± 1467-
1536), een duidelijke representant van het renaissancehumanisme, die vol-
gens humanismekenner M.F. Fresco een aanzet gaf tot autonomie in het
zelf ter hand nemen van de Bijbel. Hoewel hij daarmee in botsing kwam
met het gezag van de Katholieke Kerk, bleef Erasmus zelf zeer christe-
lijk. Hetzelfde kan gezegd worden van Pico della Mirandola (1463-1494),
een humanist die vanuit een christelijk perspectief over de menselijke vrij-
heid schreef en daarmee als voorloper van de autonome moraal wordt
beschouwd.27
Autonomie is net als humaniteit geen eenduidig begrip. Ten eerste ver-
schillen humanisten van mening over de reikwijdte ervan. Herder bij-
voorbeeld accepteerde dat de mens enige autonomie of handelingsvrijheid
bezat. Anders dan zijn tijdgenoot Kant wilde hij echter menselijk (moreel)
handelen in relatie zien tot de context van het hele menselijk bestaan, niet
alleen als een geïsoleerd product van de menselijke rationaliteit.28 De kri-
tiek op autonomie vanwege haar miskenning van menselijke afhankelijk-
heid en verbondenheid is gangbaar en leidt onder humanisten vaker tot bij-
stellingen of nuanceringen van het begrip.29 Het bezwaar tegen autonomie
is daarbij vaak moreel van aard (egocentrisme), maar ook op meer princi-
piële gronden bestaat het bezwaar dat autonomie in absolute zin een illu-
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25 Zie bijv.: Boelaars, De kostbare mens, 19-26; Floris van den Berg, ‘Het recht op individue-
le zelfbeschikking. Humanisme volgens Rob Tielman’, in: Rob Tielman, 55-63; Paul Cliteur,
Moreel Esperanto. Naar een autonome ethiek (Amsterdam: De arbeiderspers, 2007); Paul
Kurtz, In defense of secular humanism (New York: Prometheus Books, 1983) 33-112. Zie
ook de ‘Amsterdam Declaration’ van de International Humanist and Ethical Union, op
http://iheu.org/humanism/the-amsterdam-declaration/ (laatst ingezien op 6 oktober 2014).
26 Stephen R. Palmquist, ‘Kant’s religious argument for the existence of God. The ultimate
dependence of human destiny on divine assistance’, in: Faith and Philosophy 26;1 (2009)
3-22. 
27 M.F. Fresco, ‘Humanisme in de oudheid’, in: Paul Cliteur en Wim van Dooren (red.), Ge-
schiedenis van het humanisme. Hoofdfiguren uit de humanistische traditie (Amster-
dam/Meppel: Boom, 1991) 13-58, m.n. 15-16. Voor Mirandola, zie ook: Victor Gijsbers, ‘Mo-
derne autonomie. Een prelude tot humanistisch onderwijs’, in: Marc Van Den Bossche en
Robrecht Vandemeulebroecke (red.), Filosofische beschouwingen over diversiteit en plu-
raliteit (Brussel: VUBPress, 2009) 239-246, m.n. 240; Guido Vanheeswijck, ‘Christendom in
een postmoderne tijd. Moeilijkheden en mogelijkheden’, in: Ria Van Looveren (red.), Ge-
schiedenis en zingeving. Van ‘de ladder der schepselen’ tot de verbanning van God (Ant-
werpen/Apeldoorn: Garant, 2004) 37-72, m.n. 52; Gerald Dworkin, The theory and practi-
ce of autonomy (Cambridge: Cambridge University Press, 1988) m.n. 13. 
28 F.M. Barnard, ‘Self-direction. Thomasius, Kant, and Herder’, in: Political theory 11;3 (1983)
343-369. 
29 Zie bijv.: Esther Wit e.a. (red.), De autonome mens. Nieuwe visies op gemeenschappelijk-
heid (Amsterdam: SUN, 2007).
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sie is omdat de mens nu eenmaal onderhevig is aan externe invloeden.30
Het gaat bij autonomie als opvoedingsdoel dan ook niet zozeer om auto-
nomie in absolute zin, maar eerder als een vrij handelen ten opzichte van
een bepaalde morele standaard of vorm van gezag, zoals de morele opvat-
tingen van de opvoeder of de kerk.
Ten tweede kent autonomie verschillende betekenisvarianten, zoals zelfbe-
schikking, zelfrealisatie, zelfbestuur, morele onafhankelijkheid en zelfver-
antwoordelijkheid.31 De humanisten die ik hier onderzoek kunnen afhan-
kelijk van de tijd en plaats waarin ze leefden en het soort humanisme dat
ze aanhingen een wisselende betekenis toekennen aan autonomie. Grofweg
gaat het mij om de pedagogische betekenis die rechtsfilosoof Walter Berka
aan autonomie toekent: ‘If autonomy of a person is a good thing per se, a
person’s self-determination must be the ultimate goal of education.’32 Een
opvoeding tot autonomie is met andere woorden een opvoeding die voor-
op stelt dat het kind (uiteindelijk) zijn eigen koers bepaalt. Hoe vrijdenkers
en humanisten die inkleedden, is dus onderwerp van onderzoek. 
Berka schrijft ook dat er pedagogische theorieën zijn die autonomie be-
langrijk achten en de individuele persoonlijkheid van het kind centraal stel-
len en pedagogische theorieën die autonomie juist aan banden leggen. Vol-
gens die tweede soort is het doel van onderwijs gegrond in vaststaande
(religieuze of morele) waarden en vormt autonomie een bedreiging voor
het realiseren van die waarden.33 Als we de tweede soort typeren als opvoe-
ding tot humaniteit, benoemt Berka hiermee precies de spanning tussen
deze twee soorten pedagogische theorieën die ik in de context van huma-
nisme historisch onderzoek. 
In recente publicaties over humanisme en opvoeding en onderwijs speelt
het pedagogische dilemma in de vorm van het spanningsveld tussen auto-
nomie en humaniteit een wezenlijke rol. De in 2011 gepubliceerde bundel
Education and humanism. Linking autonomy and humanity onder redac-
tie van onderwijskundige Wiel Veugelers is hier zelfs in het geheel aan
gewijd.34 Andere meer of minder recente publicaties over humanisme en
20 ALGEMENE INLEIDING
30 Zie bijv.: Thomas May, Autonomy, authority and moral responsibility (Kluwer: Dordrecht,
1998) 9-96.
31 Zie bijv.: Joel Feinberg, ‘Autonomy’, in: John Christman (red.), The inner citadel. Essays on
individual autonomy (New York/Oxford: Oxford University Press, 1989) 27-53; R.F. Dearden,
‘Autonomy as an educational ideal’, in: S.C. Brown (red.), Philosophers discuss education
(Londen: Macmillan, 1975) 3-18; Dworkin, Autonomy, 12-20.
32 Walter Berka, ‘The legal and philosophical meaning of autonomy in education’, in: Wal-
ter Berka, Jan de Groof en Hilde Penneman (red.), Autonomy in education. Yearbook of
the European Association for Education Law And Policy. Volume III (Kluwer: Den Haag,
2000) 3-10, citaat: 5. 
33 Berka, ‘The legal and philosophical meaning of autonomy’, 6.
34 Wiel Veugelers (red.), Education and humanism. Linking autonomy and humanity (Rot-
terdam: Sense Publishers, 2011).
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opvoeding en onderwijs worden gekenmerkt door kritiek op het over-
wicht van de autonomiebenadering. De Israëlische filosoof en pedagoog
Nimrod Aloni neemt in zijn boek Enhancing humanity uit 2002 stelling
tegen een vereenzelviging van humanistische pedagogiek met child-cen-
tered pedagogy. Hij vindt het bezwaarlijk dat opvoeders zich met het
humanisme identificeren omdat ze kinderen vrij laten in hun waarden-
ontwikkeling, terwijl ze vergeten dat het humanisme ook bepaalde cultu-
rele waarden voorstaat.35 Nog een voorbeeld is het proefschrift van Dieu-
wertje Bakker over humanisme en opvoeden. Daarin constateert zij dat
de humanistische opvoeders niet goed weten aan welke inhoudelijke cri-
teria waardenontwikkeling moet voldoen. Ze vrezen indoctrinatie en kie-
zen een open en tolerante opstelling. De conclusie die uit haar onderzoek
volgt is dat de meerderheid van de opvoeders ‘openheid’ als hoogste ide-
aal koestert, maar het risico loopt zich aan cultuurrelativisme schuldig te
maken.36
Onderzoek naar het pedagogisch dilemma tussen führen en wachsenlas-
sen brengt ons dus bij een kernprobleem van de pedagogiek, dat ook in de
huidige humanistische pedagogiek een wezenlijke rol speelt en als zoda-
nig is onderzocht. Door het pedagogisch dilemma als uitgangspunt te
nemen voor dit onderzoek, hoop ik door het toevoegen van een historisch
perspectief aan het begrip van dit dilemma bij te dragen en door te drin-
gen tot de kern van het humanistisch denken over opvoeding en onder-
wijs in de casussen die ik hier bespreek. 
2 Nimrod Aloni en de vier benaderingen van de
humanistische pedagogiek
Voor het onderzoeken van de geschiedenis van de humanistische pedago-
giek, toegespitst op het spanningsveld tussen autonomie en humaniteit, is
het niet nodig bij een nulpunt te beginnen. Een publicatie waarop dit on-
derzoek voortborduurt, is het zojuist genoemde boek Enhancing human-
ity van Aloni. In zijn beschouwing van de geschiedenis van het humanis-
me sinds de klassieke oudheid onderscheidt hij vier benaderingen van de
humanistische pedagogiek: de cultuur-klassieke, de naturalistisch-roman-
ALGEMENE INLEIDING 21
35 Nimrod Aloni, Enhancing humanity. The philosophical foundations of humanistic educa-
tion (Dordrecht: Springer, 2007 – paperback) m.n. 2. De hardcovereditie verscheen in 2002.
Ik gebruik hier de paperback. 
36 Bakker, Humanistisch levensbeschouwelijk opvoeden. Zie voor het spanningsveld ook: Me-
rel van der Hamsvoord, ‘Zo vrij als een mens. Een onderzoek naar sociale autonomieont-
wikkeling in opvoedingsfilosofisch en humanistisch perspectief’ (Stageonderzoek Radboud
Universiteit Nijmegen, 2008) 7-8.
Z1179revisie_HE19  01-07-15  10:37  Pagina 21
tische, de existentialistische en de radicaal-kritische benadering.37 Deze
vier benaderingen sluiten aan bij het onderscheid tussen autonomie en
humaniteit. 
De cultuur-klassieke en radicaal-kritische benaderingen sluiten aan bij
humaniteit als opvoedingsdoel. De cultuur-klassieke benadering, die terug-
gaat op de klassieke oudheid en renaissance, wil opvoeden in overeen-
stemming met de rationele orde en eeuwige waarden, zoals eerlijkheid en
rechtvaardigheid. In de woorden van Aloni: ‘[it] implies the existence of
an ideal of human perfection that should serve as a universal and objective
model for regulating the education of all human beings qua human
beings.’ 38 Plato vond bijvoorbeeld dat het kind zo moet worden opgevoed
dat het ‘haat wat dient gehaat en bemint wat dient bemind te worden’.39
Het menselijk ideaal is volgens de cultuur-klassieke benadering met name
te halen uit vooraanstaande literaire werken, zoals de renaissancegeleerden
kennis van de culturele producties uit de klassieke oudheid belangrijk von-
den. Vanwege het belang van het kennen van de universele waarheden
speelt vrijheid een geringe rol in de klassieke opvoeding. Dit is ook her-
kenbaar in het onderwijsmodel van de twintigste-eeuwse onderwijsfilo-
soof Mortimer Adler (1902-2001). Adlers onderwijsmodel gaat uit van een
onderwijsaanbod, gericht op vooraanstaande kennisgebieden, intellectue-
le en ethische aspecten van menselijke cultuur en studievaardigheden als
denken en leren, dat losstaat van wat het kind wil. Het kind als uitgangs-
punt nemen is volgens Adler een onterecht idealiseren van de kindertijd.
Ouders en onderwijzers kunnen beter inschatten wat goed is voor het kind
en het daarnaar vormen.40
De radicaal-kritische benadering koppelt Aloni aan de neomarxistische
maatschappijkritiek van de jaren 1960. Gedreven door de ideologie van
gelijkheid en democratie, probeerden pedagogen als Paulo Freire (1921-
1997) en Neil Postman (1931-2003) door opvoeding bij te dragen aan een
rechtvaardige wereld. Zij deden dit door kinderen bewust te maken van
onderdrukking en haar mechanismen. Pedagogiek is hier in hoge mate
politiek. Het doel is kinderen op te leiden tot kritische en zelfbewuste indi-
viduen, die hindernissen voor individuele en sociale ontwikkeling kunnen
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37 Aloni, Enhancing humanity, 12-51. Zie voor een toepassing in relatie tot het huidige hu-
manistisch vormingsonderwijs: Wiel Veugelers en Eveline Oostdijk, ‘Humanistische Le-
vensbeschouwelijke Vorming. Levensbeschouwelijke vorming in het Nederlandse openbaar
onderwijs, in het bijzonder HVO’, in: Pedagogiek 33;2 (2013) 136-152, m.n. 146-151. 
38 Nimrod Aloni, ‘Humanistic education’, in : M. Peters, T. Besley, A. Gibbons, B. Žarni  en P.
Ghiraldelli (red.), in: The encyclopaedia of educational philosophy and theory (digitaal op:
eepat.net, versie 16 oktober 2014). Zie ook: Aloni, Enhancing humanity, 12-37.
39 Plato, ‘De wetten’, in: Plato. Verzameld werk. IV (Kapellen: Pelckmans, 1999) 87-580, m.n.
126 (653c). 
40 Idem, 34.
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herkennen en bestrijden. Hoewel Aloni waarden als vrijheid en autono-
mie gebruikt om deze benadering te beschrijven, is het doel van de opvoe-
ding niet de zelfbestemming van het kind. Het gaat om de realisering van
een samenleving naar antikapitalistische, egalitaire en democratische prin-
cipes, waarin mensen vrij en autonoom zullen zijn.41
De naturalistisch-romantische en de existentialistische benadering sluiten
aan bij autonomie als opvoedingsdoel. De existentialistische benadering
gaat uit van de existentiefilosofie van met name Friedrich Nietzsche (1844-
1900) en Jean-Paul Sartre (1905-1980). Vrijheid is hierin leidend. Er is vol-
gens het existentialisme niets in de mens of buiten de mens waarop je een
beroep kunt doen om betekenis toe te kennen aan je leven. Er is geen
innerlijke essentie, noch een externe macht die jou voorschrijft hoe je moet
leven. Je bent zelf verantwoordelijk je leven vorm te geven. De opvoeder
heeft dan ook geen sturende rol. Het is zoals Nietzsche Zarathustra tegen
zijn discipelen laat zeggen: 
Wahrlich, ich rathe euch: geht fort von mir und wehrt euch gegen Zarathu-
stra! Und besser noch: schämt euch seiner! Vielleicht betrog er euch. […] Man
vergilt einem Lehrer schlecht, wenn man immer nur der Schüler bleibt. […]
Nun heisse ich euch, mich verlieren und euch finden; und erst, wenn ihr mich
alle verleugnet habt, will ich euch wiederkehren. […] mit einer anderen Liebe
werde ich euch dann lieben.42
De opvoeder heeft slechts de taak zelf de belichaming te vormen van een
geslaagd authentiek leven. In zijn omgang met kinderen moet hij dit uit-
stralen en hen motiveren niet de gebaande wegen te betreden, maar te stre-
ven naar een authentieke levensinvulling.43 Door de nadruk op het in vrij-
heid kiezen van je eigen levensinvulling en -bestemming drukt Aloni met
de existentialistische benadering treffend autonomie als opvoedingsdoel
uit. 
De naturalistisch-romantische benadering ten slotte grijpt terug op Rous-
seaus Émile. Natuur en zelfrealisering zijn hier de kernwoorden. In tegen-
stelling tot de radicaal-kritische benadering is er volgens de naturalistisch-
romantische zienswijze wel een innerlijke kern waaraan de opvoeding
trouw moet blijven. Deze innerlijke kern tot bloei laten komen in de rich-
ting waarheen de natuurlijke gesteldheid van het kind wijst, is de kern van
deze benadering. Volgens Rousseau was het grootste euvel in de opvoe-
ding van zijn dagen dat opvoeding gericht was op het aansluiten bij cul-
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turele en sociale conventies en het nastreven van maatschappelijk succes.
Dit verwijderde het kind van zijn natuurlijke, goede kern en leidde tot
ontaarding van zowel individu als maatschappij. Aloni ziet dezelfde peda-
gogische benadering terug in de pedagogische vernieuwingsbeweging aan
het begin van de twintigste eeuw, onder andere in A.S. Neill (1883-1973) en
zijn bekende boek Summerhill. Ook herkent hij de naturalistisch-roman-
tische benadering in de humanistische psychologie van Abraham Maslow
(1908-1970) en Carl Rogers (1902-1987). Zij stellen de zelfwording van de
individuele persoonlijkheid centraal en zien de rol van de onderwijzer of
ouder als faciliterend.44 Autonomie is hier niet zelfbestemming in de zin
van jezelf wetten en doelen opleggen, maar het laten gelden van de wetten
en doelen die deel uitmaken van je natuur. 
Een wezenlijk verschil tussen het onderzoek van Aloni en mijn onderzoek
is wel dat Aloni filosofisch te werk gaat en ik historisch. Bovendien schrijft
Aloni normatief. Zijn opvatting is stellig dat wetenschappelijk werk
gericht moet zijn op het bijdragen aan een betere wereld.45 Zijn beschrij-
vingen van de vier benaderingen zijn niet primair bedoeld om het verle-
den beter te leren kennen of om de pedagogische ideeën van de denkers
die hij aanhaalt in hun volledigheid recht te doen. Wat hij op de eerste
plaats doet is een ideaaltypisch onderscheid maken tussen verschillende
vormen van humanistische pedagogiek. De vier benaderingen integreert hij
later in zijn boek in een voor deze tijd bruikbaar model voor humanisti-
sche opvoeders.46 De historicus daarentegen is in zijn onderzoek liever niet
gericht op de directe praktische toepassing van zijn onderzoek voor prak-
tijken in het heden.47
Toch negeert Aloni de historische dimensies van de vier benaderingen niet.
Ook al toont hij weinig oog voor historische context en nuances, Aloni
situeert de oorsprong van de vier benaderingen in verschillende (cultuur)
historische perioden, zoals de cultuur-klassieke in de oudheid, renaissan-
ce en verlichting en de radicaal-kritische in de jaren zestig van de twintig-
ste eeuw. Daardoor laat hij ook zien dat humanistisch opvoeden geen een-
heidsworst is, maar meerdere vormen kent die in verschillende tijden ver-
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45 Nimrod Aloni, ‘A humanist perspective on education’, lezing op de Universiteit voor Hu-
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schillende inhoudelijke accenten legden en soms zelf onderling tegenstrij-
dig waren. De vraag voor dit onderzoek is of het meervoudige karakter van
de humanistische pedagogiek ook tot uitdrukking komt in de historische
context van Nederland en of Aloni’s model helpt om de verschillende uit-
drukkingsvormen conceptueel te duiden. 
3 Humanisme in context: een begripshistorische
benadering
Een terechte vraag die we kunnen stellen bij Aloni’s benaderingen van
onderwijs en opvoeding is waarom deze ‘humanistisch’ genoemd zouden
moeten worden. Vooral de naturalistisch-romantische, existentialistische
en radicaal-kritische benadering kunnen op zichzelf beschouwd worden
(en worden dit ook) zonder er het predicaat humanistisch aan toe te ken-
nen.48 Aloni beschouwt ze als humanistisch, omdat ze aandacht hebben
voor ‘humanity at its best’, ‘full humanity’ en ‘good and worthy human
life’.49 Maar waarom deze aandachtsgebieden als humanistisch gelden, legt
hij niet uit. Je zou ook kunnen beweren dat een stroming als het existen-
tialisme aandacht heeft voor het waardige menselijke leven, zonder die
stroming als humanisme te kwalificeren.
De vraag wanneer iets humanistisch is, is niet alleen moeilijk te beant-
woorden, het is überhaupt moeilijk om vast te stellen hoe we die vraag
moeten beantwoorden. Het humanisme ontbeert een gezaghebbend boek
waarin het credo en de belangrijkste waarden van het humanisme staan
opgeschreven. Sommige humanisten wijzen wel op voor hun levensbe-
schouwing belangrijke boeken, maar andere humanisten kunnen het met
die selectie oneens zijn en zelfs beweren dat juist het ontbreken van een
canon kenmerkend is voor het humanisme. Dit is anders dan in de mono-
theïstische godsdiensten, waarin gelovigen weliswaar verschillende inter-
pretaties van hun heilig boek erop nahouden, maar het er wel over eens
zijn welk heilig boek geïnterpreteerd moet worden. 
Is het humanisme dan in wezen inhoudsloos? Alleen al uit het dagelijks
taalgebruik volgt van niet. Als mensen een gesprek voeren over het huma-
nisme is het doorgaans duidelijk naar welk verschijnsel ze verwijzen. Hier-
uit volgt dat er ten minste iets van intersubjectieve overeenstemming
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bestaat over de betekenis van het woord humanisme. Maar dit zegt nog
niets over de historische geldigheid of generaliseerbaarheid van die bete-
kenis. Er zijn twee manieren om hiermee om te gaan. Aan de ene kant kun
je stellen dat de intersubjectief gedeelde betekenis alleen van toepassing is
op één specifieke periode, aan de andere kant dat de betekenis een uit-
drukking vormt van een idee die in mindere mate tijdgebonden is of zelfs
universele pretenties heeft. Deze twee zienswijzen hangen samen met twee
visies op (ideeën)historisch onderzoek: de begripshistorische en wat ik de
conceptueel-historische benadering noem. 
De begripsgeschiedenis is de vorm van geschiedschrijving zoals bedreven
in de Duitse projecten ‘Geschichtliche Grundbegriffe’ en ‘Handbuch poli-
tisch-sozialer Grundbegriffe in Frankreich 1680-1820’ en op eigen bodem
de reeks ‘Nederlandse begripsgeschiedenis’. De projecten hebben ver-
schillende theoretische invalshoeken en werkwijzen, maar komen erin
overeen dat ze een lexicografische aanpak overstijgen. Ze kijken niet alleen
naar de geschiedenis van woordbetekenissen, maar juist naar de context
waarin woorden betekenis kregen en zich ontwikkelden.50 Ook het werk
van de Angelsaksische ideeënhistorici John Pocock en Quentin Skinner
komt met deze aanpak overeen. Voor Skinner was context zelfs zo ele-
mentair dat hij vond dat er strikt genomen geen begripsgeschiedenis kan
bestaan, alleen een geschiedenis van het gebruik van begrippen.51
De conceptueel-historische aanpak neemt één woordbetekenis of kernge-
dachte als uitgangspunt en onderzoekt hiervan de historische ontwikke-
ling. Het woord ‘concept’ in tegenstelling tot ‘begrip’ gebruik ik hier non-
verbaal, ofwel de idee waarnaar een concept verwijst kan met een diversi-
teit van woorden worden aangeduid.52 Concepten of kerngedachten zijn
wat Arthur Lovejoy (1873-1962), de grondlegger van de moderne ideeën-
geschiedenis, ‘unit-ideas’ noemde: de bouwstenen van filosofieën die
onder verschillende noemers, in verschillende genres en in verschillende
samenstellingen door de geschiedenis heen voorkomen.53 Het gebruik van
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een unit-idea herken ik in De uitvinding van de mensheid van Siep Stuur-
man, een wereldgeschiedenis van het gelijkheidsdenken. Hij schrijft dat
een intellectuele wereldgeschiedenis van de idee gelijkheid volgens
Pococks contextuele methodologie niet mogelijk is. Stuurman onderzoekt
immers eenzelfde idee in de context van verschillende beschavingen in ver-
schillende tijden. Hij kan beter uit de voeten met Wittgensteins theorie van
familieverwantschappen (‘Familienähnlichkeiten’), die in het verlengde ligt
van Lovejoys unit-ideas.54 Er bestaan dan wel uiteenlopende filosofische,
religieuze en politieke talen en genres, maar die kunnen alsnog naar het-
zelfde concept verwijzen, zoals gelijkheid. Daarom spreekt Stuurman ook
over gelijkheid als zijn bronnen dat woord zelf niet bezigen, zolang ze
maar ‘egalitaire sentimenten’ bevatten.55
Voor dit onderzoek gaat mijn voorkeur uit naar de begripshistorische
benadering. De eerste reden hiervoor is dat het humanisme in hoge mate
een polemisch begrip is. Humanisme wordt zelden gebruikt als een neu-
trale categorie om een individu of groep mensen aan te duiden, maar eer-
der om een levensbeschouwelijke positie uit te drukken die in contrast
staat met een andere. De gereformeerde predikant Abraham Kuyper bij-
voorbeeld verwees met het humanisme naar een goddeloze en verwerpe-
lijke kijk op het leven.56 Een humanistische opvoeding zou voor hem een
weg tot verderf van het kind zijn, heel anders dan voor een atheïst die zich
humanist noemt om aan te geven dat hij aan medemenselijkheid hecht.
Vandaar dat een contextuele analyse die rekening houdt met de motieven
en achtergronden bij het gebruik van het woord humanisme een rijker
inzicht oplevert dan het toepassen van een ahistorische definitie van huma-
nisme. 
Dat brengt ons op de tweede reden. Humanisme is geen unit-idea en vrij-
wel onmogelijk als een concept op te vatten. De conventionele betekenis-
sen van het woord lopen hiervoor te veel uiteen. Een ideeënessentie toe-
kennen aan het begrip humanisme leidt ertoe dat ofwel die essentie te alge-
meen is zodat het zijn onderscheidend vermogen verliest (bijvoorbeeld door
menselijke verbondenheid of redelijkheid als kern van het humanisme te
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zien) ofwel die essentie te specifiek is zodat humanisme een te exclusieve
betekenis krijgt (een ideeënessentie als ‘de mens centraal’ zou Erasmus bui-
tenspel zetten). Vandaar dat veel historische onderzoekers niet eens probe-
ren het humanisme te voorzien van een definitie.57 In zijn introductie op
het humanisme toont de Brit Tony Davies zijn terughoudendheid om het
humanisme te definiëren met zijn ridicule beschrijving van het woord
‘humanist’: ‘A teacher and writer of books. A superman. A deluded wretch,
deserving pity and contempt. None of the above. All of the above.’58
Een voorbeeld van een onderzoeker die het humanisme wel duidelijk de-
finieert is de Nederlandse filosoof Peter Derkx. In zijn boek Humanisme,
zinvol leven en nooit meer ‘ouder worden’ put hij uit de geschiedenis vier
criteria die volgens hem de kern van humanisme uitmaken. Die kern
gebruikt hij vervolgens ook om zaken en personen als humanistisch aan te
duiden die buiten de groep vallen op basis waarvan hij de criteria heeft vast-
gesteld. Voor het doeleinde van zijn boek lijkt dat een prima werkwijze. Hij
schrijft dat hij wil komen tot een historisch ingebed humanisme dat bruik-
baar is in de eenentwintigste eeuw. Vervolgens gaat hij van zijn definitie uit
om in te gaan op hedendaagse vragen over omgaan met ouderdom.59
Vanuit een historische optiek is er wel bezwaar tegen Derkx’ boek aan te
tekenen. De wijze waarop hij historische thema’s en bronnen selecteert om
te komen tot zijn vier criteria is niet transparant en lijkt te zijn uitgegaan
van een vooraf vastgestelde definitie. Meer nog is het de vraag wat het
extrapoleren van het begrip humanisme naar personen of zaken buiten de
binnenste cirkel voor extra inzichten oplevert. Socrates een humanist noe-
men levert geen beter historisch begrip van hem op. In vergelijkbare zin
kreeg Jeroen Vanheste (ook een filosoof) kritiek van de historicus Wessel
Krul op zijn proefschrift Guardians of the humanist legacy, over het
gedachtegoed van T.S. Eliot (1888-1965). Vanheste nam het classicistisch-
humanisme van het interbellum als uitgangspunt en projecteerde dit op
andere tijden, waarmee hij volgens Krul het humanisme onterecht in een
universeel jasje stak.60
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Ik gebruik dus de begripshistorische aanpak omdat ik via deze aanpak
onbevangener het humanisme kan onderzoeken dan het geval zou zijn met
de conceptueel-historische benadering. Op een aantal vlakken wijk ik wel
af van de geijkte vormen van begripsgeschiedenis. Ten eerste is het schrij-
ven van een begripsgeschiedenis van het humanisme niet het doel van mijn
onderzoek, maar een middel om de pedagogische ideeën van humanisten
in een bepaalde periode te kunnen onderzoeken. Ten tweede wil ik met de
begripshistorische aanpak voor elke periode achterhalen welke betekenis
tijdgenoten globaal toekenden aan het woord humanisme. Strikt genomen
veralgemeniseer ik daarmee de betekenis van het woord ten opzichte van
de specifieke contexten waarin het woord werd gebruikt. Zoals in de con-
ceptueel-historische benadering onderzoek ik dan die algemene betekenis,
ook als die onder een andere noemer voorkomt. Ten derde gaat het mij tel-
kens niet om de volle reikwijdte van de betekenis van het woord huma-
nisme, maar om humanisme in zijn levensbeschouwelijke betekenis. Voor
de periode 1850-1970 is dat mogelijk omdat Peter Derkx in een ander (in
mijn optiek historischer) onderzoek heeft laten zien dat het humanisme in
deze betekenis in Nederland minimaal vanaf het midden van de negen-
tiende eeuw voorkomt.61 Als het gebruik van het woord humanisme bij-
voorbeeld alleen betrekking heeft op de studie van klassieke talen, valt het
buiten het bestek van mijn onderzoek (tenzij hier levensbeschouwelijke
consequenties aan werden verbonden). 
4 Periodisering en casestudies
In dit onderzoek kies ik ervoor drie casestudies uit te voeren. De geschie-
denis van het georganiseerd humanisme in Nederland bestrijkt inmiddels
meer dan 150 jaar. De casestudies stellen me in staat ondanks deze omvang-
rijke periode diepteanalyses uit te voeren. De casestudies zijn geselecteerd
op basis van inhoudelijke redenen en de beschikbaarheid van bronnen.
Elke casus heeft een eigen vraagstelling die de overkoepelende pedagogi-
sche en levensbeschouwelijke thematiek van dit onderzoek koppelt aan
een specifieke historische periode.
Humanistische organisaties, organisaties met opvattingen die aansluiten bij
de betekenis van het woord humanisme in een bepaalde periode, vormen
telkens het vertrekpunt van de casussen. De reden is dat de zichtbaarheid
van het levensbeschouwelijke humanisme het grootst is in organisaties
waarin dit wordt aangehangen. Vervolgens ga ik voor elke casus na in wel-
ke pedagogische debatten de humanisten van deze organisaties zich meng-
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den. Via deze debatten kom ik niet alleen andere humanisten op het spoor,
maar ook niet-humanistische organisaties waarmee humanisten in contact
stonden en debatten die voor humanisten wel relevant waren, maar waar-
in zij niet participeerden. Juist de pedagogische debatten en de niet-huma-
nistische stem daarin vormen een belangrijke context voor dit onderzoek.
Het eigene van de humanistische visie op opvoeding en onderwijs kan door
alleen de humanistische visie te onderzoeken onmogelijk worden vastge-
steld. Ook geven de debatten inzicht in het ideeënverkeer tussen levens-
beschouwelijke stromingen en daarmee inkijk in de invloed die huma-
nisten hebben uitgeoefend op pedagogische ideeënvorming of de invloed
waaraan humanisten onderhevig waren. 
De pedagogische context vormt natuurlijk niet de enige relevante context
voor dit onderzoek. Zoals historica Willeke Los in een recent artikel over
humanistische historiografie schrijft is de geschiedschrijving van het
humanisme beter af bij een contextuele benadering, die open staat voor alle
mogelijke contexten (cultureel, sociaal, economisch of politiek).62 Daarom
legt dit onderzoek wisselend de nadruk op culturele, sociaal-economische
of politiek-institutionele contexten, al naar gelang de verklarende kracht
voor de verschijnselen die ik per casus bestudeer. 
De eerste casus (1855-1867) gaat uit van de in 1856 opgerichte vrijdenkers-
vereniging De Dageraad en volgt de verschijning van de eerste serie van
het gelijknamige tijdschrift. De periode wordt tevens gekenmerkt door
discussies rondom de herziening van de wet op het lager onderwijs in 1857.
Het lager onderwijs was in de negentiende eeuw het belangrijkste natio-
nale instituut op het gebied van onderwijs en werd sinds het begin van de
negentiende eeuw wettelijk geregeld. De wetswijziging vormde daarom
het epicentrum van omvangrijke pedagogische debatten. Sommige onder-
wijzers, schoolopzieners en andere betrokkenen bij het onderwijs maak-
ten zich zorgen dat de gewijzigde wet te veel tegemoet kwam aan de wens
van Nederlanders om de economische vooruitgang van hun buurlanden bij
te houden. In plaats van het materialisme te voeden, vonden zij dat het
onderwijs juist de beschaving van de natie diende te bevorderen en wel
door de nadruk te leggen op het onderwijs in christelijke en maatschap-
pelijke deugden. Maar hoe verhield dit onderwijs in christelijke en maat-
schappelijke deugden zich tot de natuur van het kind? Dat was een belang-
rijke vraag voor onderwijzers en pedagogen, maar ook voor de vrijden-
kers, die de zuivere natuur als ideaal en belangrijkste kenbron koesterden.
Moest de opvoeding juist de natuurlijke zuiverheid van het kind bewaren
of tegemoet komen aan de behoeften van de natie? Of was dit een valse
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tegenstelling? Het zijn deze vragen die ik in deze casus tracht te beant-
woorden door in te gaan op De Dageraad, belangrijke vrijdenkers als de
schrijver Multatuli en onderwijzers die vanuit andere levensbeschouwe-
lijke invalshoeken zich mengden in de debatten. 
De tweede casus (1912-1922) volgt qua periode grofweg de verschijning van
de eerste serie van het tijdschrift Opvoeding en Moraal (1914-1922), gere-
digeerd door de vrijdenker en sociaal-democraat A.H. Gerhard (1858-1948).
Opvoeding en Moraal was een seculier tijdschrift gericht op pedagogische
vraagstukken en daarmee bij uitstek relevant voor dit onderzoek. Gerhard
was lid van de vrijdenkersvereniging De Dageraad, dezelfde als van de eer-
ste casus. Als sociaal-democraat en gematigd denker was Gerhard echter
niet representatief voor deze vereniging. Ten opzichte van de eerste casus
was De Dageraad atheïstisch geworden en in anarchistisch vaarwater ge-
raakt. Daarom sta ik ook stil bij de anarchistische vrijdenkers en de liber-
taire (synoniem van anarchistische) opvoeding die zij uitdroegen op schrift
en in de praktijk van hun libertaire zondagsschooltjes. Een belangrijke
achtergrond waartegen zij dit deden was de Eerste Wereldoorlog. Neder-
land bleef weliswaar neutraal in deze oorlog, maar ondervond alsnog de
invloed ervan. Het weinig militaristische Nederland en de nog veel min-
der militaristische vrijdenkers beschouwden de oorlog als symptomatisch
voor het Europese beschavingsniveau en daarom als alarmerend. De
wereld, met name Europa, moest veranderen. De vraag was of het opvoe-
den en onderwijzen van kinderen en jeugd een rol kon hebben in het tot
stand brengen van een humaner Europa. En zo ja, hoe dan? Konden liber-
taire opvoeders, die wars waren van staats-, kerkelijk en tot zekere hoog-
te ook opvoedingsgezag, een doel beogen dat de autonomie van het kind
oversteeg? En was de boodschap van pedagogische vernieuwers als Ellen
Key en Maria Montessori niet juist dat het kind centraal moest staan in de
opvoeding en niet de omgeving? Of lag in individuele pedagogiek juist de
sleutel tot een betere wereld omdat de sociale of staatspedagogiek van
andere pedagogische vernieuwers in het militaristische Duitsland bewezen
hadden een verkeerde uitwerking te hebben? Hoe stond een sociaal den-
kende pedagoog als Gerhard daar dan tegenover? Deze vragen probeer ik
te beantwoorden door in relatie tot de Eerste Wereldoorlog in te gaan op
het pedagogisch gedachtegoed van vrijdenkers als Gerhard en Ferdinand
Domela Nieuwenhuis, waarbij de doorwerking van de reformpedagogiek
en het werk van academische pedagogen als Jan Gunning en Rommert
Casimir een belangrijke rol spelen.
De derde casus (1945-1970) heeft als vertrekpunt het Humanistisch Ver-
bond, dat in 1946 werd opgericht. Het doel van het Humanistisch Verbond
was het niet-kerkelijke volksdeel te ondersteunen in het ontwikkelen van
een humanistische levensbeschouwing en het humanisme als een aan het
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christendom gelijkwaardige levensbeschouwing erkend te krijgen. De
humanisten stortten zich op het onderwijs vanwege het streven tot her-
kerstening van de openbare school door de Nederlandse Hervormde Kerk.
Dit streven ontstond als reactie op de verschrikkingen van de oorlog, maar
kan ook worden gezien in de context van een breder en al langer durend
proces van onderwijsvernieuwing. De pedagogische vernieuwing was een
van de facetten van dat debat, waarbij het onder meer ging om de vraag
naar de identiteit van het openbaar onderwijs. Deze vraag was relevant
voor humanisten. Omdat het niet-kerkelijke volksdeel vijftien procent van
de Nederlandse bevolking uitmaakte, vonden humanisten dat de samenle-
ving rekening met hen moest houden wat betreft onderwijs. Óf de huma-
nisten moesten een eigen school krijgen, conform het verzuilingsdenken,
óf humanistische kinderen moesten zich thuis kunnen voelen op het open-
baar onderwijs. Maar hoe moest een school (geschikt) voor humanistische
kinderen worden ingericht? Wat voor identiteit paste daarbij? Moest dat
een school zijn die bijdroeg aan de humaniteit of juist een waarin de auto-
nomie van leerlingen werd gerespecteerd? Voor humanisten betekende een
geschikte school ten minste dat er aandacht moest zijn voor levensbe-
schouwelijke vorming. Er moest dus een humanistisch alternatief komen
voor godsdienstonderwijs, dat kerken op de openbare school mochten
aanbieden. Maar ook hier rees de vraag wat humanistische vorming
inhield: een kweekvijver voor humanisten met het risico op indoctrinatie
of een open gespreksgroep met het risico op inhoudsloosheid? 
Deze vragen worden beantwoord door ook in te gaan op ontwikkelingen
binnen het godsdienstonderwijs. Godsdienstonderwijzers hadden net als
humanisten te maken met culturele stromingen en ontwikkelingen als
existentialisme, personalisme, democratisering en secularisering, die het
karakter van de tijd en in het bijzonder van levensbeschouwelijke vorming
beïnvloedden. De periode van deze casus loopt grofweg tot 1970, omdat
rond dat jaar medeoprichter van het Humanistisch Verbond Jaap van Praag
aftrad als voorzitter en net als andere humanisten van het eerste uur min-
der zijn stempel zou drukken op het georganiseerd humanisme. Ook liep
de experimenteerperiode van het humanistisch vormingsonderwijs in het
voortgezet onderwijs af en werd met de Mammoetwet, die in 1968 van
kracht werd, een fase van de onderwijsvernieuwing afgesloten. De cesuur
van 1970 is niet absoluut, mede doordat ik ook aandacht besteed aan de
‘kritiese leraren’, een groep van marxistische onderwijzers die tot halver-
wege de jaren zeventig actief was. 
Uit de beschrijvingen van de casussen moge duidelijk zijn geworden dat
de vraag wanneer iets opvoeding of onderwijs is per casus verschilt. Ik
beperk me in ieder geval tot opvoeding en onderwijs van kinderen en (in
mindere mate) adolescenten, ook al kwamen thema’s als volwassenonder-
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wijs en permanente educatie in de onderzochte periode wel op. Of de
nadruk op het lager of voortgezet onderwijs of op alternatieve onderwijs-
vormen komt te liggen, hangt af van de pedagogische debatten in kwestie,
de interesses van humanisten en de periode van onderzoek. De eerste casus
gaat bijvoorbeeld vooral over het lager onderwijs omdat het voortgezet
onderwijs in de negentiende eeuw in het geheel van onderwijs een kleine-
re rol vervulde dan in de twintigste eeuw. Verder is het ook tijdsafhanke-
lijk welke betekenissen woorden als onderwijs, opvoeding en vorming
hebben. Over het algemeen bedoel ik met het onderwijs vakinhoudelijke
vorming en met opvoeding morele en levensbeschouwelijke vorming, zo-
wel binnen als buiten de school.63 Maar net zoals ik de begripshistorische
aanpak voor de betekenis van het woord humanisme hanteer, laat ik de
(vaak weinig consistente) betekenis(nuances) van woorden als opvoeding
en onderwijs afhangen van de bronnen en de context waarin ze gebruikt
worden.64
5 Het tijdschrift als historische bron
Omdat ik mij grotendeels richt op de uitwisseling van ideeën in pedago-
gische debatten is het tijdschrift de meest geëigende bron voor dit onder-
zoek. Volgens historicus Remieg Aerts, die promoveerde op een onder-
zoek naar het negentiende-eeuwse tijdschrift De Gids, is het tijdschrift
zeer geschikt om ideologieën, waarden en ideeënreceptie te bestuderen.
Een doorslaggevend argument daarvoor is dat maand- en weekbladen
auteurs de gelegenheid geven om op korte termijn te reageren op actuele
gebeurtenissen. Uitgebreide studies die in boekvorm gepubliceerd worden
missen deze mogelijkheid en wetten die de institutionele kaders vastleg-
gen missen deze intentie.65 Het publiceren van een tijdschriftartikel is juist
een aangewezen manier om te reageren op een pedagogisch debat of
gebeurtenis. Bovendien is het bereik van tijdschriften groter dan andere
geschreven bronnen. Een tweede argument dat Aerts aanvoert is dat tijd-
schriften vaak een relatief scherp afgebakend lezerspubliek hebben. Ze cre-
eren ten eerste hun publiek door een specifiek literair, politiek of levens-
beschouwelijk programma na te streven. Vervolgens kan de redactie om
abonnees tevreden te houden het zich niet veroorloven om te vaak of te
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veel van dat programma af te wijken.66 De pedagogische artikelen in huma-
nistische tijdschriften lenen zich daarom bij uitstek voor het onderzoeken
van de pedagogische opvattingen die rondgingen in de organisaties die ik
onderzoek en de wijze waarop representanten van deze organisaties die
opvattingen inbrachten in pedagogische debatten.
Tijdschriften kwamen voor in verschillende soorten en maten. Het is
mogelijk ze onder te verdelen in drie hoofdcategorieën: algemeen-cultu-
rele tijdschriften, vaktijdschriften en publiekstijdschriften. Publiekstijd-
schriften vallen buiten het bestek van dit onderzoek, omdat, althans vol-
gens de omschrijving van Aerts, ze inhoudelijk afstand houden van poli-
tiek, actualiteit en controversiële onderwerpen en meer gericht zijn op
amusement.67 Vaktijdschriften en algemeen-culturele tijdschriften zijn wel
relevant voor dit onderzoek. Vaktijdschriften kunnen verder worden
onderverdeeld in wetenschappelijke tijdschriften en specialinterestbladen,
de academische en populaire variant van tijdschriften die specifieke thema’s
behandelen. Voorbeelden ervan in mijn onderzoek zijn onderwijstijd-
schriften, zoals De Wekker: weekblad voor onderwijs en opvoeding (1844-
1877) en Paedagogische Studiën (1920-1969). De algemeen-culturele tijd-
schriften dienen om opinie, kennis en het ‘aangename’ te integreren.68
Voor mijn onderzoek zijn deze tijdschriften interessant voor zover ze arti-
kelen bevatten over pedagogische thema’s. Voorbeelden van tijdschriften
die ik gebruik zijn De Gids (sinds 1837) en Rekenschap: driemaandelijks
tijdschrift voor wetenschap en kultuur (sinds 1954). Verenigingsorganen
reken ik ook tot deze categorie tijdschriften, tenzij hun functie uitsluitend
is de achterban te voorzien van praktische informatie. Voorbeelden hier-
van zijn De Dageraad (vanaf 1855) en Mens en Wereld: maandblad voor
buitenkerkelijken (1946-1970).
Andere bronnen vormen een belangrijke context voor en daarmee een
waardevolle aanvulling op het tijdschriftonderzoek. Pedagogische boeken
kunnen bijvoorbeeld een goede weerslag vormen van debatten die hebben
plaatsgevonden en aanleiding geven tot nieuwe debatten. Archieven van
levensbeschouwelijke, pedagogische en onderwijsorganisaties kunnen
inkijk geven in de totstandkoming van ideeën. Toch ligt het vertrekpunt
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in dit onderzoek, met name in de eerste twee casussen, telkens bij het tijd-
schrift. 
De grootste uitdaging bij het tijdschriftonderzoek was het selecteren van
tijdschriften. Sinds de negentiende eeuw is het aantal tijdschriften explo-
sief toegenomen, onder andere door prijsdalingen van het papier en bete-
re druktechnieken.69 Ook specifiek voor pedagogische tijdschriften gold
deze toename. Na 1795 zijn er vele honderden pedagogische tijdschriften
geweest, om nog maar te zwijgen over algemeen-cultuurhistorische tijd-
schriften die ook artikelen over pedagogiek publiceerden.70 Bij het selec-
teren van tijdschriften waren mijn belangrijkste inclusiecriteria de natio-
nale gerichtheid van het tijdschrift (dus niet regionaal of lokaal), minimaal
twee jaargangen die in de periode van de casussen vallen, geen tijdschrif-
ten met een voor dit onderzoek minder of irrelevante specialisatie (zoals
voor buitengewoon onderwijs of specifieke schoolvakken) of aandachts-
gebied (zoals de organisatie van onderwijs in plaats van pedagogiek). 
Van de tijdschriften die aan deze inclusiecriteria voldeden nam ik telkens
twee jaargangen als steekproef om na te gaan enerzijds of ze artikelen over
pedagogiek bevatten (in de algemeen-culturele tijdschriften) en anderzijds
of de pedagogische artikelen relevant waren voor de thema’s levensbe-
schouwing, waarden en opvoedingsdoelen. Alleen voor de derde casus,
vanwege het grote aanbod aan potentieel relevante tijdschriften, heb ik
sneller op basis van de titel van het tijdschrift de relevantie voor mijn
onderzoek ingeschat. In de inleiding van elke casus noem ik de titels, de
verschijningsjaren en kort de achtergronden van de tijdschriften die ik heb
onderzocht, telkens tegen de twintig. De belangrijke tijdschriften worden
uitgebreider besproken in de casussen zelf. 
Van de geïncludeerde tijdschriften heb ik systematisch alle jaargangen die
binnen (of soms één of twee jaargangen buiten) de periode vielen doorlo-
pen en op basis van titel of auteur een keuze gemaakt om een artikel wel
of niet te bestuderen. Door deze aanpak houd ik het voor waarschijnlijk
geen cruciale debatten gemist te hebben en een redelijk representatieve
indruk te hebben opgedaan van het denken over opvoeding en onderwijs
(in het bijzonder met betrekking tot opvoedingsdoelen) in de gekozen
perioden.
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Leeswijzer
De indeling van dit proefschrift volgt de drie casussen, die bestaan uit para-
grafen en subparagrafen. Ik heb het anders dan gebruikelijk niet over
hoofdstukken, hoewel er natuurlijk niets op tegen is als de casussen zo
gezien worden. De drie casussen vormen een samenhangend geheel, maar
kunnen ook op zichzelf worden gelezen. 
In de casussen komen de thema’s aan bod zoals die eerder in deze inlei-
ding zijn besproken. De eerste paragraaf van de eerste casus (1855-1867), die
volgt op de inleidende paragraaf, gaat over de natuur van het kind vanuit
het perspectief van vrijdenkers en christenen. Hier wordt het concept van
‘natuurlijke opvoeding’ van de vrijdenker en arts S.P. Scheltema geïntro-
duceerd. In deze paragraaf gaat het ook over andere toepassingen van
‘natuur’ in de opvoeding van het jonge kind, met name de lichamelijke
opvoeding. De rest van de casus spitst zich toe op de school. In paragraaf
3 gaat het over de vraag welke vorming (praktische, wetenschappelijke of
algemene) in het onderwijs werd nagestreefd en wat de visie van vrijden-
kers daarop was. In paragraaf 4 komen de debatten aan bod over ‘weten-
schappelijke’ schoolvakken als kennis der natuur en vormleer. Onder meer
Multatuli komt aan het woord over het belang dat vrijdenkers hechtten aan
onderwijs dat zich richt op natuuronderzoek. In paragraaf 5 worden de
debatten over de godsdienstige identiteit van de school aan de orde gesteld.
In de laatste inhoudelijke paragraaf verschuift het perspectief naar sociale
onderwijsvraagstukken als schoolbezoek en leerplicht, ook al waren dit
geen centrale aandachtsgebieden voor vrijdenkers. De casus eindigt met
een conclusie aan de hand van de begrippen ‘natuurlijke opvoeding’ en
‘humaniteit’.71
De tweede casus (1912-1922) begint na een inleiding over de relatie tussen
de Eerste Wereldoorlog en opvoeding en onderwijs in Nederland met een
paragraaf die de pedagogiek van vrijdenkers schetst, toegespitst op Ger-
hard en de anarchistische vrijdenkers. In die paragraaf gaat het om de vraag
welke rol levensbeschouwing in hun pedagogiek speelde. In paragraaf 3
gaat het over de uitbraak van de oorlog en de reacties daarop van pedago-
gen uit verschillende richtingen. In paragraaf 4 komen debatten over de
reformpedagogiek aan bod, met name ten aanzien van Montessori en Ker-
schensteiner, en de relatie hiervan met de oorlog en de socialistische revo-
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luties. De laatste inhoudelijke paragraaf behandelt enerzijds de jeugdorga-
nisaties en het belang dat pedagogen en vrijdenkers daaraan hechtten en
anderzijds de zichzelf organiserende jeugd. Tot slot worden deze thema’s
samengebracht in de conclusie dat het denken over opvoeding en onder-
wijs gekenmerkt werd door de bestrijding van de culturele crisis die het
gevolg was van de oorlog.72
De derde casus (1945-1970) begint met een inleiding over de aanleiding voor
humanisten van het Humanistisch Verbond om zich met levensbeschou-
welijke vorming bezig te houden. Paragraaf 2 richt zich op de opkomst van
het modern humanisme en de groeiende groep van buitenkerkelijken
waarvoor het Humanistisch Verbond zich als vertegenwoordiger opwierp.
Paragraaf 3 gaat over de identiteit en het curriculum van de openbare
school, die humanisten wilden beïnvloeden ten behoeve van hun buiten-
kerkelijke achterban. De vierde en laatste inhoudelijke paragraaf zoomt in
op het humanistisch vormingsonderwijs, achtereenvolgens op de institu-
tionele kaders, de filosofische achtergronden, de relatie met de gods-
dienstpedagogiek en de didactiek. In de conclusie wordt de bijdrage vast-
gesteld die humanisten hebben geleverd aan de identiteitsvorming van de
openbare school en meer specifiek aan de levensbeschouwelijke vorming. 
In de conclusie van het proefschrift worden de uitkomsten van de casus-
sen samengenomen en wordt beschreven wat het onderzoek heeft opgele-
verd wat betreft onze kennis van levensbeschouwelijk humanisme en
opvoeding en onderwijs tussen 1850 en 1970. 
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Eerste casus
De Dageraad en de natuurlijke opvoeding
(1855-1867)
39
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1 Inleiding
De nieuwe grondwet van 1848 regelde naast vrijheid van vereniging en ver-
gadering ook vrijheid van onderwijs. De vrijheid van onderwijs werd
opgenomen in de nieuwe wet op het lager onderwijs van 1857, die de
schoolwet van 1806 verving. Met de vrijheid van onderwijs luidde de wet
van 1857 een nieuwe fase in in de politieke strijd die bekend is komen te
staan als de ‘schoolstrijd’. De nieuwe schoolwet gaf echter ook aanleiding
tot discussies die meer betrekking hadden op de inhoud van het onderwijs.
Een ingrijpende verandering was de uitbreiding van het lagereschoolcur-
riculum met vakken als aardrijkskunde en kennis der natuur. In de oor-
spronkelijke wet van 1806 waren alleen schoolvakken als taal en rekenen
verplicht geweest. De onderwijzers, die uiteindelijk met de uitvoering van
de wet belast waren, vroegen zich af welke richting het onderwijs met deze
extra schoolvakken opging. Werd de lagere school nu een soort kleine uni-
versiteit, waar jonge leerlingen wetenschappelijke kennisinhouden voor-
geschoteld kregen? Met betrekking tot de identiteit van het onderwijs was
een gevoelige bepaling uit de oorspronkelijke wet van 1806 onveranderd in
de nieuwe wet opgenomen, namelijk dat het onderwijs dienstbaar was aan
de ontwikkeling van christelijke en maatschappelijke deugden. De ‘school-
mannen’, een toenmalige term voor mensen die als leraar, schoolopziener
of schoolhoofd bij het onderwijs betrokken waren, debatteerden uitge-
breid over de vraag wat de wetgever met ‘christelijke deugden’ bedoelde.
De Amsterdamse staatsrechtgeleerde J.Th. Buijs (1828-1893) vroeg zich bij-
voorbeeld af of het christelijke hier verwees naar het orthodoxe pro-
testantisme of naar een van de meer vrijzinnige theologische stromingen:
de Groninger godgeleerdheid en het Leidse modernisme.1
Deze debatten hadden raakvlakken met de aandachtsgebieden van de vrij-
denkers van de vereniging ‘De Dageraad’, de hoofdpersonen van deze
casus. De natuurwetenschappen hadden volgens vrijdenkers de mensheid
veel goeds gebracht, zoals een beter begrip van de wereld en technologi-
sche vooruitgang. Maar vonden ze daarom ook de introductie van natuur-
kunde in de lagere school een verstandige keuze? Over het christendom
hadden de antiklerikale vrijdenkers ook een mening. Wat vonden zij van
het bevorderen van christelijke deugden in de openbare lagere school? De
onderwijsdebatten vormen zo een ingang om de pedagogische ideeën van
vrijdenkers te onderzoeken.
Voordat ik vanaf paragraaf 3 dieper inga op deze onderwijsdebatten, zal ik
in paragraaf 2 aandacht besteden aan de belangrijkste kenmerken van de
vrijdenkerspedagogiek. Daarin komt het kind- en mensbeeld van vrijden-
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1 J.Th. Buijs, ‘Winter- en zomerstormen’, in: De Gids 30 (1866) 45-46.
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kers aan bod en de betekenis van het begrip ‘natuur’ voor hun pedagogisch
denken. Maar eerst zal ik in het vervolg van deze inleiding de belangrijk-
ste context van de pedagogische debatten schetsen aan de hand van het
begrip ‘beschaving’ en de centrale vraagstelling van deze casus introduce-
ren. Ook zal ik mijn interpretatie van vrijdenkers als humanisten en mijn
keuze voor de tijdschriften en voor de periode 1855-1867 verantwoorden.
Onderwijs tot bevordering van beschaving
Voor wie de Nederlandse pedagogische en algemeen-culturele tijdschrif-
ten uit het midden van de negentiende eeuw doorbladert, wordt al snel
duidelijk dat het begrip ‘beschaving’ de gemoederen bezighield. De schrij-
vers in de tijdschriften maakten zich om allerlei redenen zorgen over het
beschavingsniveau van de natie.2 Hoewel ze in lijn met het verlichte voor-
uitgangsgeloof erop vertrouwden dat het beschavingspeil zou toenemen,
moest volgens hen de toenemende beschaving worden bevorderd of op
zijn minst niet worden tegengewerkt.3 Zorgen hierover bestonden omdat
Nederland niet voorop liep in het beschavingsproces: cultureel was het
land niet toonaangevend en op economisch en technologisch gebied liep
het achter bij andere Europese staten. ‘Wij zijn in dit en dat bij andere vol-
ken en bij de eischen van den tijd ten achter’, schreef een schoolman
bezorgd in 1866.4
De pogingen om het beschavingspeil te verhogen staan in de geschied-
schrijving bekend als ‘beschavingsoffensieven’.5 Die offensieven bestonden
uit initiatieven van de burgerij om haar landsgenoten, vooral de lagere klas-
sen, met kennis, godsdienst en zedelijkheid op een hoger cultureel peil te
krijgen. Het volk kon en moest worden opgevoed; vanuit verlichtingsper-
spectieven op ontplooiing en gelijkheid had ieder mens immers het recht
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2 Zie bijv. ook: Siep Stuurman, Wacht op onze daden. Het liberalisme en de vernieuwing van
de Nederlandse staat (Amsterdam: Bakker, 1992) 239.
3 Voor het geloof in voortschrijdende beschaving, zie: Remieg Aerts en W.E. Krul, ‘Van ho-
ge beschaving naar brede cultuur, 1780-1940’, in: P. den Boer (red.), Beschaving. Een ge-
schiedenis van de begrippen hoofsheid, heusheid, beschaving en cultuur (Amsterdam: Am-
sterdam University Press, 2001) 213-254, m.n. 239.
4 V., ‘Een struikelblok’, in: Maandblad van het Nederlandsch Onderwijzers-Genootschap
(voortaan: NOG) 12;2 (1866) 21-27, 21.
5 Zie bijv.: Bernard Kruithof, ‘“Godsvrucht en goede zeden bevorderen”. Het burgerlijk be-
schavingsoffensief van de Maatschappij tot nut van ’t algemeen’, in: Nelleke Bakker en Ru-
dolf Dekker (red.), Tot burgerschap en deugd. Volksopvoeding in de negentiende eeuw
(Hilversum: Verloren, 2006) 69-79, m.n. 69-70; Idem, Zonde en deugd in domineesland. Ne-
derlandse protestanten en problemen van opvoeding: zeventiende tot twintigste eeuw
(Groningen: Wolters-Noordhoff, 1990) 13; Michael Wintle, ‘Natievorming, onderwijs en
godsdienst in Nederland, 1850-1900’, in: De eenheid & de delen. Zuilvorming, onderwijs
en natievorming in Nederland, 1850-1900 (Amsterdam: Het Spinhuis, 1996) 13-28, m.n. 16;
Ali de Regt, Arbeidersgezinnen en beschavingsarbeid. Ontwikkelingen in Nederland 1870-
1940: een historisch-sociologische studie (Meppel etc.: Boom, 1984).
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en de capaciteiten om zich te ontwikkelen.6 De in 1784 opgerichte ‘Maat-
schappij tot Nut van ’t Algemeen’ (het Nut) is in dit verband een bekend
voorbeeld. Het Nut zette zich actief in voor cultuurverspreiding, concreet
door voordrachten te organiseren, prijsverhandelingen uit te schrijven,
boeken te publiceren en bibliotheken op te richten. De overtuiging van het
Nut was dat voortschrijdende beschaving gepaard ging met aan moraal-
lessen gekoppelde nuttige kennis.7
De beschavingsoffensieven waren ook op kinderen gericht. Het Nut zelf
stichtte eigen scholen en gaf school- en voorleesboeken uit. Het had daar-
naast invloed op het overheidsbeleid voor de ontwikkeling van het natio-
nale lager onderwijs in het begin van de negentiende eeuw. Net als het Nut,
dat vertrok vanuit de vrees voor sociale desintegratie, was de staat gericht
op de uniformering van het onderwijs om goed burgerschap te bevorde-
ren.8 In de historisch-pedagogische literatuur is goed in kaart gebracht hoe
met medewerking van het Nut de wetgeving van 1801, 1803 en 1806 leidde
tot het scheppen van orde in de chaos van de vroegmoderne onderwijs-
wereld.9
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6 Jan Lenders, ‘Van kind tot burger. Lager onderwijs en de vorming tot burgerschap in de
negentiende eeuw’, in: Tot burgerschap en deugd, 11-34, m.n. 19; B. Altena en D. van Len-
te, Vrijheid en rede. Geschiedenis van Westerse samenlevingen 1750-1989 (Hilversum: Ver-
loren, 2003) 193-202; Marc Depaepe, De pedagogisering achterna. Aanzet tot een genea-
logie van de pedagogische mentaliteit in de voorbije 250 jaar (Leuven/Amersfoort: Acco,
1998) 43-45; Arianne Baggerman en Rudolf Dekker, Child of the enlightenment. Revolu-
tionary Europe reflected in a boyhood diary (Leiden/Boston: Brill, 2009) 57-58.
7 Lenders, ‘Van kind tot burger’, 19; W.W. Mijnhardt en A.J. Wichers, Om het algemeen
volksgeluk. Twee eeuwen particulier initiatief 1784-1984. Gedenkboek ter gelegenheid van
het tweehonderdjarig bestaan van de Maatschappij tot nut van ’t algemeen (Edam: Maat-
schappij tot nut van ’t algemeen, 1984); N.C.F. van Sas, De metamorfose van Nederland.
Van oude orde naar moderniteit, 1750-1900 (Amsterdam: Amsterdam University Press,
2004) 561; Ido de Haan, ‘Burgerschap, sociale stratificatie en politieke uitsluiting in de ne-
gentiende eeuw’, in: Joost Kloek en Karin Tilmans (red.), Burger (Amsterdam: Amsterdam
University Press, 2002) 231-275, m.n. 232-233; Boudien de Vries, ‘De waarde van kennis bij
arbeiders en de kleine burgerij in de tweede helft van de negentiende eeuw’, in: De ne-
gentiende eeuw 33;1 (2009) 53-70, m.n. 68; Jouke Turpijn en Jeroen van Zanten, ‘De op-
voeding van Willem en Wiwill’, in: Ido de Haan (red.), Het eenzame gelijk. Hervormers tus-
sen droom en daad, 1850-1950 (Amsterdam : Boom, 2009) 157-171, 169.
8 Bernard Kruithof, ‘De deugdzame natie. Het burgerlijk beschavingsoffensief van de Maat-
schappij tot nut van ’t algemeen tussen 1784 en 1860’, in: Bernard Kruithof, Jan Noord-
man en Piet de Rooy (red.), Geschiedenis van opvoeding en onderwijs. Inleiding, bronnen,
onderzoek (Nijmegen: Sun, 1982) 371-384, m.n. 380-382; Depaepe, De pedagogisering ach-
terna, 49; Ali de Regt, ‘Opvoeding van arbeiderskinderen in Nederland, 1850-1920’, in: Tot
burgerschap en deugd, 151-168, m.n. 163; Joost Kloek en Wijnand Mijnhardt, 1800. Blauw-
drukken voor een samenleving (Den Haag: Sdu, 2001) 267-268.
9 Zie vooral: P.Th.F.M. Boekholt en E.P. de Booy, Geschiedenis van de school in Nederland van-
af de middeleeuwen tot aan de huidige tijd (Assen: Van Gorcum, 1987) 95-111; Sjaak Braster,
De identiteit van het openbaar onderwijs (Groningen: Wolters-Noordhoff, 1996) 103-110;
Jan Lenders, De burger en de volksschool. Culturele en mentale achtergronden van een on-
derwijshervorming, Nederland 1780-1850 (Nijmegen: SUN, 1988) 38-47; Mineke van Essen
en Jan Dirk Imelman, Historische pedagogiek. Verlichting, Romantiek en ontwikkelingen in
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Op welke manier had de school nu precies bij te dragen tot beschaving?
De literatuur onderscheidt globaal twee functies van het lager onderwijs
in de negentiende eeuw. Deze functies staan ook wel bekend als kwalifi-
catie en socialisatie.10 De ‘kwalificatiethese’ houdt in dat de modernisering
van de nijverheid en de ontluikende industrie hogere eisen gingen stellen
aan de aankomende beroepsbevolking. De school moest kinderen kennis
en vaardigheden bijbrengen die hen in staat zouden stellen de ontwikke-
ling van de maatschappij op technologisch en organisatorisch vlak te dra-
gen en naar een hoger niveau te tillen. De ‘socialisatiethese’ stelt dat de
school primair een moraliserende functie had. De school moest kinderen
normaliseren, disciplineren en leren over gezagsverhoudingen in de maat-
schappij. Het bijbrengen van gehoorzaamheid en deugdelijkheid is in deze
these het zwaartepunt van het onderwijs.
Historici benadrukken dat de interpretatie van de volksschool als sociali-
serend instituut in de negentiende eeuw de voorkeur geniet boven de visie
waarin de lagere school wordt opgevat als beginnende beroepsopleiding.11
Dit geldt bijvoorbeeld voor het Nut, dat opvoeding en onderwijs inzette
om kinderen kennis en deugd bij te brengen.12 Ook buiten het Nut was
het beschavingsideaal vooral gericht op enerzijds algemene ontwikkeling
die moest leiden tot een deugdelijke levenspraktijk, en anderzijds op de
verzachting van de zeden die moest bijdragen aan menselijke beschaving.13
De historici Ernst Mulder en Nelleke Bakker onderzochten de twee the-
ses voor de negentiende eeuw om tot een verklaring van de alfabetise-
ringsgraad in Nederland te komen. Ze stellen beiden dat burgerschaps-
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Nederland na 1800 (Baarn: Intro, 2001) 70-85; J.M.G. Leune, ‘Onderwijs en maatschappe-
lijke verandering. Een terugblik op 200 jaar onderwijs en onderwijsbeleid in Nederland’, in:
P. Boekholt e.a. (red.), Tweehonderd jaar onderwijs en de zorg van de Staat (Assen: Ko-
ninklijke Van Gorcum, 2002) 11-48; D. Mentink, ‘“Vergeten” onderwijsrecht. Over over-
heidszorg en de relatie tussen school en opvoeding’, in: Tweehonderd jaar onderwijs en de
zorg van de Staat, 75-86; N.F. Noordam, Inleiding in de historische pedagogiek (Groningen:
Wolters-Noordhoff, 1970) 100-101; Willeke Los, Opvoeding tot mens en burger. Pedagogiek
als cultuurkritiek in Nederland in de 18e eeuw (Hilversum: Verloren, 2005) 319-325.
10 Voor expliciet gebruik van deze begrippen, zie: Nelleke Bakker, ‘Tot deugd en vreugd. Kin-
derliteratuur en de opvoedingsidealen van de negentiende eeuw’, in: Tot burgerschap en
deugd¸ 49-68, 51; Ernst Mulder, ‘Arbeid en onderwijs. “Beroepsbekwaamheid” en “be-
roepszedelijkheid” in de negentiende en twintigste eeuw’, in: Geschiedenis van opvoeding
en onderwijs, 347-362, 347. Zie ook: De Regt, Arbeidersgezinnen, 139-140, 279-280; Leu-
ne, ‘Onderwijs en maatschappelijke verandering’, 34.
11 De Vries, ‘De waarde van kennis’, 69-70; Nelleke Bakker, Kind en karakter. Nederlandse pe-
dagogen over opvoeding in het gezin 1845-1925 (Amsterdam: Het Spinhuis, 1995) 6; Mar-
lite Halbertsma, ‘De waarde van kennis’, in: De negentiende eeuw 33;1 (2009) 1-2; N.L.
Dodde, Dag, mammoet! Verleden, heden en toekomst van het Nederlandse schoolsysteem
(Leuven/Apeldoorn: Garant, 1993) 51-84.
12 Jeroen J.H. Dekker, Het verlangen naar opvoeden. Over de groei van de pedagogische
ruimte in Nederland sinds de Gouden Eeuw tot omstreeks 1900 (Amsterdam: Bakker, 2006)
187-190.
13 De Vries, ‘De waarde van kennis’, 69-70.
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vorming en socialiserende motieven en niet kwalificatie de motor achter
de alfabetisering waren.14
De twee theses bieden complementaire perspectieven: economische motie-
ven versterkten de ontwikkeling van het vooral op burgerschapsvorming
gerichte lager onderwijs. Nederland had immers een economische achter-
stand in te halen ten opzichte van zijn buurlanden. Er gingen dan ook stem-
men op voor overheidsinvesteringen in verschillende vormen van onderwijs
vanuit de overtuiging dat technische kennis de sleutel is tot meer welvaart.
Naast de socialiserende functie moest het onderwijs vakkennis leveren om
de vraag vanuit de nijverheid en industrie tegemoet te komen.15 Opvallend
aan de theses is dat in de beide functies het kind in dienst staat van iets
hogers dan zichzelf: ofwel de beschaving in sociale zin ofwel het verhogen
van de algemene welvaart. Zoals Bakker ook stelt voor de periode 1845-1925
was het geluk van het kind ondergeschikt aan zijn zedelijkheid.16
We kunnen echter de vraag stellen of hiermee wel een volledig beeld van
het onderwijs wordt geboden. Was in het onderwijs naast maatschappe-
lijke bruikbaarheid ook niet aandacht voor individuele vorming en indivi-
dueel geluk? Voor het stellen van die vraag zijn verschillende redenen aan
te voeren. De eerste is dat een hoger beschavingspeil en meer welvaart niet
los zijn te zien van individueel geluk. Volgens de visie van het Nut bij-
voorbeeld was collectief geluk niets anders dan de cumulatie van het geluk
van individuen. Ook het liberale vertoog, waarin door bevordering van
individualiteit, autonomie en zelfredzaamheid het maatschappelijk welzijn
werd bevorderd, sloot nauw aan bij deze opvatting.17 De tweede reden is
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14 Nelleke Bakker, ‘Tot deugd en vreugd’, 51; Ernst Mulder, ‘Arbeid en onderwijs’, 353-354.
15 Remieg Aerts, De letterheren. Liberale cultuur in de negentiende eeuw. Het tijdschrift De
Gids (Amsterdam: Meulenhoff, 1997) 216-217; Danny Beckers, ‘Het despotisme der Ma-
thesis’. Opkomst van de propaedeutische functie van de wiskunde in Nederland, 1750-1850
(Hilversum: Verloren, 2003) 45-46. Een voorbeeld hiervan zijn de arbeidsscholen, waarvoor
in Nutskringen werd gepleit, zie: W.H. Suringar, ‘Redevoering bij de opening der veer-
tiende algemeene vergadering van het Nederlandsch Onderwijzers-Genootschap’, in:
Maandblad van het NOG (1858) 165-178.
16 Hoeveel waarde aan deze conclusie moet worden verbonden is echter de vraag. Bakkers
onderzoek naar het negentiende-eeuwse gedeelte van haar dissertatie steunt op relatief
weinig primair bronmateriaal. De eerste twee hoofdstukken spreken zich uit over de pe-
riode die ook in dit hoofdstuk centraal staat (de hoofdstukken drie en vier gaan ook over
de negentiende eeuw, maar concentreren zich op de periode na 1880). Het eerste hoofd-
stuk, over de hygiënisten, leunt hoofdzakelijk op enkele werken van Allebé, Coronel en
Lubach. Haar tweede hoofdstuk gaat over de hervormers van de bewaarschool en baseert
zich vrijwel uitsluitend op Van Calcar. Dit legitimeert mijns inziens geen generaliserende
conclusies over pedagogische doelstellingen in deze periode. De conclusie is hoe dan ook
overgenomen door Aerts, zie: Remieg Aerts, ‘Hoe het volksgeluk verdween uit de negen-
tiende eeuw’, in: Lotte Jensen en Lisa Kuitert (red.), Geluk in de negentiende eeuw (Am-
sterdam: Bakker, 2009) 13-23, m.n. 19-20.
17 Jan Lenders, ‘De Nederlandse schoolpedagogiek in de 19de eeuw’, in: Jan C.C. Rupp en
W.M.M.H. Veugelers (red.), Moreel-politieke heroriëntatie in het onderwijs (Antwerpen/
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dat de pedagogische uitgangspunten van verschillende negentiende-eeuw-
se groepen en individuen buiten het bereik van de theses vallen. Zo waren
bij de orthodox-protestantse onderwijzers en opvoeders burgerschaps-
vorming en beschaving ondergeschikt aan hun godsdienstige overtuiging.
Bij hen was hemelburgerschap evenzeer opvoedingsdoel als staatsburger-
schap, de vreze des Heren minstens zo leidend als respect voor de rege-
ring.18 Dit pedagogisch uitgangspunt kwam in zowel het bijzonder als het
openbaar onderwijs voor.19 Een ander voorbeeld is de vrijdenker en arts
S.P. Scheltema (1801-1873), die het volgende schreef in relatie tot de opvoe-
ding van kinderen: ‘Of zij bruikbare menschen zijn, is eene andere vraag;
of men hen opvoedt voor de maatschappij, of wel om er een zoo veel
mogelijk volledig menschentype van te maken. Dit laatste moet het doel
zijn.’ 20 Een opvatting als deze laat een perspectief zien op het onderwijs
dat verder gaat dan de socialiserende en kwalificerende functie. Ik wil in
deze casus dan ook de vraag stellen welke idealen vrijdenkers koesterden
tussen de op het collectief en de op het individu gerichte pedagogische
doelstellingen, tegen de achtergrond van opvattingen van andere opvoe-
ders en onderwijzers. 
Vrijdenkers, onderwijs en humanisme in het midden van de negen-
tiende eeuw
Om het humanistische perspectief in de pedagogische debatten te laten
zien, richt ik me primair op de vrijdenkersbeweging. Tot de vrijdenkers-
beweging behoorden vooral de enkele tientallen tot honderden personen
die zich bewogen in de kringen van het in 1855 opgerichte tijdschrift De
Dageraad en de gelijknamige vereniging, opgericht in 1856. Hiertoe behoor-
den vooral intellectuelen en kleinburgers, waaronder onderwijzers.21 In de
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Apeldoorn: Garant, 2003) 59-108; Stuurman, Wacht op onze daden, 173-175; Mijnhardt en
Wichers, Om het algemeen volksgeluk, 267-268; Aerts, De letterheren, 145-146; E.J. van
Det, Sjoerd Karsten en Henk van Setten, De Bond van Nederlandse Onderwijzers. Nieuwe
uitgave van Zestig jaren bondsleven, deel I en II (Amsterdam: SUA/ABOP, 1983) 33. 
18 Zie bijv.: Bernard Kruithof, Zonde en deugd in domineesland. Nederlandse protestanten
en problemen van opvoeding: zeventiende tot twintigste eeuw (Groningen: Wolters-
Noordhoff, 1990) 12; Dekker, Het verlangen naar opvoeden, 38-39. Voor het begrip he-
melburger en de toepassing daarvan in de pedagogiek, zie bijv.: J.J. de Gelder, Weten-
schappelijke grondbeginselen der theoretische en historische paedagogie (Deventer: A.J.
van Sigtenhorst, 1857 – 2e druk; 1e druk 1854) 5.
19 Zie bijv.: H.A.K., ‘Een blik op het beginsel der opvoeding’, in: Ernst en Vrede 5 (1857) 109-
123, m.n. 116; J.Th. Closse, ‘Waarom is de beoefening der natuurkunde belangrijk voor den
onderwijzer der jeugd’, in: Neerlands Schoolwezen 2 (1859) 77-88, m.n. 84; E. Molema,
‘Nieuwjaars-toespraak, met een toegift voor oud en jong’, in: Volksblad 7;2 (1862) 1-4.
20 S.P. Scheltema, ‘Wat is beschaving of civilisatie?’, in: De Dageraad 12 (1861) 1-12, m.n. 8.
21 Voor de ontwikkeling van het ledental van De Dageraad, zie: Bert Gasenbeek, Wouter
Kuijlman en Jo Nabuurs, ‘Honderdvijftig jaar vrijdenkersbeweging. Een encyclopedisch
overzicht 1856-2006’, in: B. Gasenbeek, J.C.H. Blom en J.W.M. Nabuurs (red.), God noch au-
toriteit. Geschiedenis van de vrijdenkersbeweging in Nederland (Amsterdam: Boom, 2006)
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geschiedschrijving worden de vrijdenkers tegelijk opgevat als uitvloeisels
van de introverte vrijmetselarij en als exponenten van de civil society, de
mondige bevolking die zich bemoeide met de inrichting van de samenle-
ving.22 Beide typeringen zijn te herleiden tot de statutaire doelstellingen
van de vereniging: waarheidsvinding, verbroedering en het praktisch mee-
werken aan het geluk van de maatschappij.23
Voor het onderzoeken van de relatie tussen vrijdenkers en opvoeding en
onderwijs is vooral de laatste doelstelling van belang. Hoe belangrijk was
die doelstelling in verhouding tot de andere twee? Die vraag is onderwerp
geweest van veelvuldig historiografisch debat.24 Volgens geschiedschrijver
J.G.A. ten Bokkel hielden vrijdenkers zich met sociale vraagstukken wei-
nig bezig en bleef de maatschappelijke rol die de vereniging en het tijd-
schrift vervulden gering. De verenigingsleden beperkten hun activiteiten
hoofdzakelijk tot het debatteren in de wekelijkse samenkomsten op de
zondagmorgen. Het tijdschrift schreef vooral voor gelijkgestemden, over
abstracte theologische en filosofische thematiek. De verklaring voor de
maatschappelijke terughoudendheid kwam volgens Ten Bokkel door de
maçonnieke achtergrond van veel prominente vrijdenkers; zowel de
oprichters van het tijdschrift als de vereniging De Dageraad waren afkom-
stig uit de clandestiene vrijmetselaarsloge Post Nubila Lux. De Dageraad,
bedoeld als voortzetting van het boek Licht- en schaduwbeelden uit de
binnenlanden van Java van natuurkundige en vrijmetselaar Franz Wilhelm
Junghuhn (1809-1864), werd dan ook geen politiek strijdschrift, maar bood
vooral theoretische reflectie op godsdienst en wetenschap.25 De redacteur
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25-86, m.n. 50. De opkomst bij openbare vergaderingen kon, als bijvoorbeeld H.H. Huis-
man of Multatuli spraken, oplopen tot enkele honderden, zie: Dennis Bos, Waarachtige
volksvrienden. De vroege socialistische beweging in Amsterdam, 1848-1894 (Amsterdam:
Bakker, 2001) 92; J.G.A. ten Bokkel, Gidsen en genieën. De Dageraad en het vrije denken
in Nederland 1855-1898 (Dieren: FAMA, 2003) 73; Siebe Thissen, De spinozisten. Wijsgeri-
ge beweging in Nederland (1850-1907) (Den Haag: Sdu, 2000) 79. Het ledental van De Da-
geraad is vergelijkbaar met dat van andere Amsterdamse verenigingen, zie: Boudien de
Vries, ‘Van deftigheid en volksopvoeding naar massacultuur. Het Amsterdamse vereni-
gingsleven in de negentiende eeuw’, in: Jaarboek van het Genootschap Amstelodamum
98 (2006) 82-105. Voor onderwijzers onder de vrijdenkers, zie: Jan Baars, 125 jaar Vrijden-
ken (Rotterdam: De Vrije Gedachte, 1981) 101; Atte Jongstra, De multatulianen. 125 jaar
Multatuli-verering en Multatuli-hulde (Amsterdam: Nijsen, 1985) 11.
22 Ten Bokkel, Gidsen en genieën; Allert van den Ham, ‘Burgers aan zet. Veranderende per-
spectieven op civil society door de eeuwen heen’, in: Tijdschrift voor Humanistiek 21;6
(2005) 8-16, m.n. 9-11.
23 Gasenbeek, Kuijlman en Nabuurs, ‘Honderdvijftig jaar vrijdenkersbeweging’, 32-34; Bert
Altena, ‘Vrijdenken – politiek – socialisme. De Dageraad en wereldverbetering 1855-1898’,
in: God noch autoriteit, 87-114, m.n. 89-90.
24 Voor een uitgebreide weergave hiervan, zie: Vincent Stolk, De dageraad van het positief
atheïsme. Jan Hoving over godsdienst en seksualiteit in het Interbellum (Breda: Papieren
Tijger, 2008) 37-45. 
25 Dat De Dageraad weinig politiek bevatte sluit aan bij Aerts’ constatering dat politiek in
tijdschriften vooral pas na 1870 voorkwam, zie: Remieg Aerts, ‘Het algemeen-culturele tijd-
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van de eerste serie, Frans Christiaan Günst (1823-1885), tevens vriend en uit-
gever van Junghuhn, was zelf ook actief in de vrijmetselarij. Door de
maçonnieke achtergronden, zo stelt Ten Bokkel, bleef de maatschappelijke
rol die de vereniging en het tijdschrift vervulden gering.26
Tegenover deze visie staat dat individuele leden van De Dageraad, zoals
Evert Hartman (1811-1873) – medestichter van de eerste arbeidsschool in
Nederland in 1861 – en socialist Hendrik Gerhard (1829-1886), wel actief
waren op maatschappelijk vlak. Ook de vereniging als geheel hield zich in
toenemende mate, vooral na het aftreden van de maatschappelijk-conser-
vatieve voorzitter R.C. d’Ablaing van Giessenburg (1826-1904) in 1865,
bezig met sociale vraagstukken, zoals de positie van de vrouw, die van de
arbeider en thema’s rondom het onderwijs.27 Tevens werd in de begintijd
van de vereniging al gesproken over het stichten van lagere scholen op vrij-
denkersgrondslag en zelfs een eigen universiteit. Hoewel daaraan hoofd-
zakelijk levensbeschouwelijke motieven ten grondslag lagen en niet zo-
zeer sociale bewogenheid, laat het zien dat vrijdenkers de wens hadden om
naar buiten te treden.28
Het uitgeven van een tijdschrift kan worden opgevat als een vorm van
maatschappelijke betrokkenheid.29 Volgens historicus Frank van Vree had
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schrift in het negentiende-eeuwse medialandschap’, in: Tijdschrift voor tijdschriftstudies,
nr. 11 (2002) 34-45, m.n. 42. Voor Junghuhn, zie: Gasenbeek, Kuijlman en Nabuurs, ‘Hon-
derdvijftig jaar vrijdenkersbeweging’, 29-30; Ten Bokkel, Gidsen en genieën, 58-60; This-
sen, De spinozisten, 48-54.
26 Ten Bokkel, Gidsen en genieën, 70-73, 77; Floor Meijer, Wereldburgers. Vrijmetselaren en
de stad Amsterdam 1848-1906 (Amsterdam: Wereldbibliotheek, 2010) 140-144; Hans
Moors, ‘Vrijmetselarij, maatschappelijk engagement en de vrouwenkwestie in Nederland
en België’, in: De negentiende eeuw 18 (1994) 117-130, m.n. 120-122.
27 Bos, Waarachtige volksvrienden, 90-97; Altena, ‘Vrijdenken – politiek – socialisme’, 96-98;
Dik Nas, Koerier van een nieuwe tijd. Hendrik Gerhard en de ontwikkeling van de inter-
nationale arbeidersbeweging (Den Haag: Sdu, 2002); A.L. Constandse, Geschiedenis van
het humanisme in Nederland (Den Haag: Kruseman, 1980) 98. Voor vrijdenkers over de po-
sitie van de vrouw, zie: Hans Moors, ‘Vrijdenkers over vrouwen. Seksenverhoudingen in le-
vensbeschouwelijke maatschappijkritiek’, in: Feminisme en verbeelding (1994) 61-85; Ulla
Jansz, ‘Feministen en feministes in de vrijdenkersbeweging. De periode 1855-1895’, in: God
noch autoriteit, 171-191.
28 Een lid van de vereniging de Dageraad, ‘Aan de redactie van de Dageraad’, in: De Dageraad
5 (1858) 461-464; Yvonne Stinis, ‘De sociale quaestie binnen de vrijdenkersbeweging 1856-
1879’ (Doctoraalscriptie Universiteit van Amsterdam, 1984) 6, 8; Piet Hoekman en Jannes
Houkes, De Weezenkas. Vereniging op de grondslag van het beginsel ‘Opvoeding zonder
geloofsdogma’ 1896-1996 (Amsterdam: IISG, 1996) 4; Piet Hoekman, ‘Vrij van “spokery”. Vrij-
denkers over opvoeding en onderwijs’, in: God noch autoriteit, 192-217, m.n.194, 196.
29 In de literatuur wordt opgemerkt dat de vereniging een radicalere koers voer dan het tijd-
schrift en dat daardoor een kloof ontstond. Er kan om die reden niet worden gesproken
over De Dageraad als orgaan van de gelijknamige vereniging, zie: Gasenbeek, Kuijlman
en Nabuurs, Honderdvijftig jaar vrijdenkersbeweging, 34; Ten Bokkel, Gidsen en genieën,
o.a. 89. Dit wil echter niet zeggen dat de kloof onoverbrugbaar was: het tijdschrift werd
veelvuldig gelezen in de vereniging en auteurs die in het tijdschrift schreven, zoals H.J. Ber-
lin, W.B. Westermann en F.C. Günst, bezochten ook de vereniging, zie: ‘Notulen Dageraad
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De Dageraad een programmatisch karakter: ze wilde het publieke debat
over religie, wetenschap en samenleving stimuleren.30 Haar methode hier-
voor staat bekend als populariseren: in de geest van de verlichting weten-
schappelijke kennis begrijpelijk voorstellen aan het volk en zo bijdragen
aan de geestelijke ontwikkeling van de massa.31 Zo kon De Dageraad een
educatieve rol vervullen in de samenleving. Bij die wetenschapspopulari-
sering ging het dan vooral om ethische en theologische implicaties van het
wetenschappelijk onderzoek. Hierdoor kreeg het tijdschrift nog sterker
een (volks)opvoedkundig karakter. Daarmee passen de vrijdenkers in het
rijtje van volksopvoedkundige groepen als het Nut en het Natuurkundig
Genootschap.32 Het was alleen wel zo dat door de stijl van de stukken en
de abonnementskosten het tijdschrift niet was toegesneden op de massa.33
Het populariseren had nog explicieter een pedagogische strekking als arti-
kelen opvoedkundige thema’s behandelden. Zulke artikelen domineerden
niet in De Dageraad, maar in de periode 1855-1867 kwamen er 45 voor met
opvoeding en/of onderwijs als hoofdonderwerp.34 Dat vrijdenkers over
pedagogiek schreven is goed verklaarbaar. Volgens Tom Steele, die een
internationaal comparatief onderzoek deed naar onderwijshervormingen
in de negentiende en vroeg-twintigste eeuw, gaan onderwijshervormingen
hand in hand met epistemologische vernieuwingen.35 En juist van dat laat-
ste was sprake bij De Dageraad. Vrijdenkers sloegen de natuur als kenbron
hoger aan dan openbaringsbronnen. Dit bracht hen tot een naturalistische
wereldbeschouwing, die zij natuurlijke zedenleer of natuurlijke godsdienst
noemden. Deze verlichte wereldbeschouwing dateert uit de achttiende
eeuw, maar met het afwijzen van het Schriftgezag gingen deze ‘Holland-
sche Straussen’ verder dan de meeste verlicht-protestantse Nederlanders.36
48 EERSTE CASUS
16 november 1862, 8 februari 1863, 10 september 1865, 20 oktober 1867’, in: IISG, DA nr.
2.6.1. Er werd in 1867 bovendien gesproken over het verenigen van tijdschrift en vereni-
ging, zie: ‘Notulen Dageraad 22 september 1867’, in: IISG, DA nr. 2.6.3.
30 Frank van Vree, ‘De stem van de vrijheid. Over de publicitaire en de propagandistische ac-
tiviteiten’, in: God noch autoriteit, 115-145, m.n. 118.
31 Nelleke Bakker, Jan Noordman en Marjoke Rietveld-van Wingerden, Vijf eeuwen opvoeden
in Nederland : idee en praktijk: 1500-2000 (Assen: Van Gorcum, 2006) 33; Barbara Allart,
‘De wetenschap heeft ’t uitgemaakt’ Wetenschapsbeelden in Nederlandse publiekstijd-
schriften, 1840-1900 (Enschede: Febodruk, 2003) 6.
32 Aerts, ‘Het algemeen-culturele tijdschrift’, 44; Jannes Houkes, ‘De invloed van het natuur-
wetenschappelijk denken op de vroege arbeidersbeweging in de stad Groningen’, in: Pe-
ter Derkx e.a. (red.), Voor menselijkheid of tegen godsdienst? Humanisme in Nederland,
1850-1960 (Hilversum: Verloren, 1998) 34-50, m.n. 36-37.
33 L. de Boer, ‘Het tijdschrift “de Dageraad” en zijne lezers’, in: De Dageraad 451-456, m.n. 454.
34 Tegen zo’n zeventig artikelen per deel (inclusief boekrecensies, ingezonden brieven enz.).
35 Tom Steele, Knowledge is power! The rise and fall of European popular educational move-
ments, 1848-1939 (Oxford etc.: Lang, 2007) 6. Zie ook: H.C. de Wolf, Onderwijsvernieuwing.
Afrekening met het verleden (Meppel: Boom, 1973) 20. 
36 J.C. Kindermann, ‘Eene marktschreierei over alle boegen. De Dageraad’, in: De tijdspiegel
12 (1856) 14-22, 14.
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Dat was tevens de belangrijkste reden dat vrijdenkers anoniem of onder
pseudoniem schreven in De Dageraad. Hoewel tegenstanders vooral laf-
heid en stiekemheid aandroegen als redenen hiervoor, gaven de schrijvers
zelf aan dat openbare bekendheid hun maatschappelijke positie in gevaar
bracht. De Dageraad genoot ondanks haar geringe oplage immers natio-
nale bekendheid en was eerder berucht dan beroemd.37 De jurist Cornelis
van Heusden (1792-1872) kreeg met problemen van deze aard te maken. Hij
schreef onder het pseudoniem E.G. (een gelovige) artikelen voor De Dage-
raad. Toen dat bekend werd, werd hem de sanctie opgelegd dat hij niet meer
als afgevaardigde van een kerkbestuur naar de algemene synode mocht.38
Naast maatschappelijke consequenties was het centraal stellen van de
inhoud in plaats van de persoon een reden om anoniem te publiceren.39
Hoewel christenen de naturalistische wereldbeschouwing van De Dage-
raad als gevaarlijk bestempelden, was de vrijdenkersbeweging in deze peri-
ode niet atheïstisch. Meer nog, het christelijk geloof – in een deïstische vorm
– was leidend in De Dageraad.40 De historica Corrie Molenberg vindt De
Dageraad zelfs te christelijk om van humanisme te spreken.41 Toch zijn er
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37 Exacte gegevens over de oplage van De Dageraad zijn niet bekend, maar naar schatting
werden telkens enkele honderden exemplaren gedrukt. In 1856 meldde uitgever Günst al
tweehonderd intekenaars en een toenemend aantal. Daarnaast weten we dat De Dage-
raad bij enkele tientallen boekhandelaren, verspreid over het land, verkrijgbaar was. Ber-
lin vermeldde dat De Dageraad ‘zeer druk’ werd gelezen in het leesmuseum op het Am-
sterdamse Rokin, zie: ‘Notulen Dageraad 8 februari 1863’, in: IISG, DA nr. 2.6.1; ‘Lijst van
boekhandelaren, 1868’, in: IISG, DA nr. 6.119; F. Günst, ‘Circulaire voor inschrijving op aan-
deelen voor het tijdschrift De Dageraad’ (1856), in: IISG, DA nr. 6.502. Overigens was een
oplage van honderden voor een tijdschrift gangbaar. Het aantal abonnees van het be-
kende Volksblad schommelde rond de 600. Een toonaangevend tijdschrift als De Gids in
de negentiende eeuw kwam niet boven de tweeduizend abonnees uit, zie: Z.n., ‘Uitgave
van het Volksblad aan de algemeene Maatschappelijke belangen gewijd’, in: Volksblad
6;46 (1861) 4, 7;46 (1862) 2, 8;49 (1863) 4; Aerts, De letterheren, 15. Dat De Dageraad na-
tionale bekendheid genoot kan worden opgemaakt uit ten eerste de polemieken die De
Dageraad zelf noemde, in de eerste jaargangen onder de rubriek ‘antikritiek’, en ten twee-
de uit het voorkomen van de naam of afgeleiden ervan in de meeste tijdschriften die we
hier onderzochten. Voor een indruk daarvan, zie: Kindermann,’’Eene marktschreierei’; Z.n.,
‘De Dageraad’, in: Volksblad 4;45 (1859) 2-3; Z.n., ‘Mag een schoolmeester godsdienstig
onderwijs geven’, in: Weekblad voor het middelbaar en lager onderwijs 2;9 (1863) 4; M.D.
van Otterloo, ‘Gehoorzaamheid het steunpunt der opvoeding’, in: Maandschrift voor
Christelijke opvoeding in school en huis 1 (1862) 7-25, m.n. 19; H.F.W. Straaten, ‘Iets over
de vrijdenkers. Vooral in België’, in: Stemmen voor Waarheid en Vrede 4;2 (1867) 512-517.
38 C.J. van Heusden, Een woord tot toelichting van het voorgevallene ten gevolge mijner af-
vaardiging naar de algemeene synode der Nederlandsche Hervormde Kerk, in het jaar
1860 (’s Hertogenbosch: Van Heusden, 1860).
39 Ten Bokkel, Gidsen en genieën, 55. Junghuhn gaf deze reden, zie: F. Günst, ‘Levensschets
van dr. Franz Wilhelm Junghuhn’, in: F.W. Junghuhn, Licht- en schaduwbeelden uit de bin-
nenlanden van Java (Amsterdam: F.W. Günst, 1867 – 5e druk; 1e druk 1854) 1-61, m.n. 47.
40 Constandses typering van de auteurs in De Dageraad als antichristelijk conflicteert met de-
ze visie, zie: Constandse, Geschiedenis van het humanisme, 97.
41 Corrie Molenberg, ‘Het allerheiligst ongeloof. Allard Pierson tussen moderne theologie en
humanisme’, in: Voor menselijkheid of tegen godsdienst?, 51-68, m.n. 58-59.
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goede historische redenen om de vrijdenkersbeweging in deze periode in
levensbeschouwelijke zin als humanistisch aan te merken. Humanisme in
de levensbeschouwelijke betekenis van het woord werd rond 1860 gebruikt
om een niet-leerstellig of ondogmatisch christendom aan te duiden.42 Wat
dit precies betekende, hing sterk af van het perspectief van de auteur. Aan
de ene kant stonden orthodoxe christenen die bepaalde dogma’s onmisbaar
achtten voor een waar christelijk geloof en het woord ‘humanisme’ of afge-
leiden daarvan gebruikten om een christendom aan te duiden dat deze dog-
ma’s veronachtzaamde. Aan de andere kant stonden christenen met een kri-
tische houding jegens dogmatisme. Zij noemden hun christendom ‘huma-
nistisch’ om er een flexibel en inclusief christendom mee aan te duiden.
Ter illustratie hiervan ten eerste het orthodoxe perspectief. De orthodoxen
zagen dogma’s als de goddelijkheid van Christus, de zondigheid van de
mens en Gods openbaring in de Bijbel als pijlers van het christelijk geloof.
Zonder die pijlers bleef er in hun ogen iets over wat slechts in naam
christelijk kon heten. ‘Want’, zo vroeg reveilman O.G. Heldring (1804-
1876), ‘wat is het Christendom, zonder de groote waarheid der eeuwige
Godheid van Christus?’ Antwoord: een ‘ijdel, onbeduidend humanisme’.43
De consequentie van het terzijde schuiven van de cruciale dogma’s was
volgens de orthodoxen dat de mens naar voren werd geschoven ten koste
van Gods centrale positie. De predikant D. Chantepie de la Saussaye (1818-
1874) onderstreepte dit in een karakterisering van de humanistische rich-
ting in de Nederlandse Hervormde Kerk: 
Zij is humanistisch in zoo verre zij van metaphysica (bovennatuurkunde) niets
wil weten, de metaphysische zijde der godsdienst miskent, het erkennen der
objektieve waarheid voor onmogelijk houdt, of althans voor praktisch on-
vruchtbaar. Haar uitgangspunt dus is de mensch; haar streven: kennis van den
mensch zoo als hij zich voordoet; haar onderstelling: dat het menschelijk ide-
aal, in ieders ziel gegraveerd, slechts behoeft erkend te worden om te worden
verwezenlijkt.44
Voor orthodoxen was dit humanistische christendom nauwelijks levens-
vatbaar. Chantepie vergeleek het met een plant die afgesneden was van haar
wortels. Heldring noemde uitingen van humanistische theologie in het
hoger onderwijs ‘rigtingen des ongeloofs’.45 In dezelfde trant kwam huma-
50 EERSTE CASUS
42 Peter Derkx, ‘Het woord “humanisme”. Opkomst en betekenis’, in: Voor menselijkheid of
tegen godsdienst?, 10-33.
43 O.G. Heldring, ‘De Hoogescholen’, in: De Vereeniging Christelijke Stemmen 13 (1859) 83-
85, m.n. 84. 
44 D. Chantepie de la Saussaye, ‘Onze toestand’, in: Ernst en Vrede 3 (1855) 1-26, citaat: 8.
45 Chantepie aangehaald in: M.D. van Otterloo, ‘Waarom is voor ons protestanten de bij-
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nisme onder kritische gebruikers van dat woord voor als equivalent van
naturalisme of materialisme.46
De theologische richting die het meest met het humanistisch christendom
overeenkwam was die van de Groninger godgeleerden. P. Hofstede de
Groot (1802-1886) was hiervan de voornaamste vertegenwoordiger.47 Vol-
gens de Groningers openbaarde God zich in Christus als mens om daar-
mee de mensheid een ideaal voor te schotelen aan de hand waarvan de
mens gelijkvormigheid aan God kon nastreven.48 Deze christologie week
fundamenteel af van de orthodoxe, waarin Christus’ verzoenoffer aan het
kruis centraal stond. Ook geloofden de Groningers dat God zich in de
(kerk)geschiedenis openbaart. De geschiedenis was dus naast de Bijbel een
belangrijke bron voor inzicht, waardoor hun christendom historischer
werd en daarmee minder dogmatisch.49 Dit is waarop Chantepie doelde
met zijn bovenstaande opmerking over het miskennen van de objectieve
waarheid. Ten slotte was het mensbeeld positiever dan dat van de ortho-
doxen. Voor de orthodoxen was de mens vanwege de erfzonde onbe-
kwaam tot het eigenmachtig volgen van Christus’ voorbeeld, terwijl vol-
gens de Groningers de mens een vonkje goddelijkheid bevatte dat kon
worden vervolmaakt door gelijkvormigheid aan Christus na te streven.
Het positievere mensbeeld was wellicht de belangrijkste reden voor figu-
ren als Chantepie en Heldring om de Groninger en aanverwante theolo-
gische richtingen als humanistisch te typeren.50
Voor wie het humanisme een positieve connotatie had, sloeg de betekenis
vooral op het ‘waarachtig menschelijke in de menschheid’, in de woorden
van schoolopziener D. de Groot.51 Vandaar dat de vrijdenker L.A.J. Kett-
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zondere christelijke school onmisbaar? - Wat kunnen wij voor hare uitbreiding doen?’, in:
De Vereeniging Christelijke Stemmen 18 (1864) 534-541, 675-686, m.n. 679-670; Heldring,
‘De Hoogescholen’, 84. 
46 J.A.B., ‘Stof en geest, of het hedendaagsche materialismus in strijd met het zedelijk en
godsdienstig gevoel en met de wetenschap’, in: De Tijdspiegel 13 (1857) 81-93, m.n. 88-
89; Z.n., in: De Tijd. Noord-Hollandsche courant 10 april 1854, 1. 
47 J. van Gilse, ‘De Groninger godgeleerden in hunne eigenaardigheid’, in: De Gids 20 (1856);
Z.n., ‘Eene stem uit den vreemde over de Nederlandsche Hervormde Kerk’, in: De Katho-
liek 15;32 (1857) 210-244; J. Vree, De Groninger godgeleerden. De oorsprong en de eer-
ste perioden van hun optreden (1820-1843) (Kampen: Kok, 1984).
48 P. Hofstede de Groot, De Groninger godgeleerden in hunne eigenaardigheid. Toespraak
aan zijne vroegere en tegenwoordige leerlingen, na vervulde vijfentwintigjarige hoog-
leeraarsbediening (Groningen: A.L. Scholten, 1855) 42-47.
49 Hofstede de Groot, De Groninger godgeleerden, 50. 
50 Voor de Groninger theologie als ‘humanistisch’, zie ook: K.H. Roessingh, aangehaald in:
Molenberg, ‘Het allerheiligst ongeloof’, 57-58; Houkes, ‘De invloed’, 35. Ten Bokkel reser-
veert de term voor de nog vrijzinnigere moderne theologie, zie: Ten Bokkel, Gidsen en ge-
niën, 25.
51 D. de Groot, ‘Bijdrage tot de beantwoording der vraag: Hoe moet het wezen en het doel
der opvoeding in onze dagen worden opgevat?’, in: Pestalozzi 3 (1869) 145-166, citaat:
145.
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man (1830-1889) het ‘mensvernederende’ christendom contrasteerde met
het ‘mensverhogende’ humanisme.52 Jezus kon als symbool van dit waar-
achtige menselijke worden opgevoerd, zoals blijkt uit een opmerking over
de theoloog Allard Pierson (1831-1896) in het tijdschrift Volksblad: ‘geheel
vereenigen wij ons met hem [Pierson], waar hij zich krachtig verklaart
tegen het kerkelijk aprioristisme, en waar hij tegen het materialistische
positivisme het humanisme overtuigend handhaaft. Hetgeen Jezus in de
menschheid werkelijk gewrocht heeft, moeten wij bovenal opmerken.’53
Dit was echter alleen de Jezus als moreel voorbeeldig mens, ofwel de
humanistische Jezus zoals de classicus D. Burger (1820-1891) hem portret-
teerde.54 Niet de Jezus als ‘spiritualistisch messias of godsgezant’, zoals de
vrijdenker Johannes van Vloten (1818-1883) opmerkte in een polemiek met
Burger.55
De wisselende betekenissen van het woord ‘humanisme’ bleken ook in
debatten over onderwijs. Het eerder genoemde citaat van staatsrechtge-
leerde Buijs wees er al op dat het openbaar onderwijs geacht werd christe-
lijk te zijn, maar het niet duidelijk was wat dit inhield. Een vrijdenker pleit-
te voor een openbare school op de grondslag van ‘het zuivere christendom
of humanismus’. Daarmee zette hij zich af tegen een christelijke school
‘met het primaire doel leerstellingen over te hevelen’. Leerlingen van een
leerstellige school zouden zich ontpoppen als ‘huichelaars’ of ‘spotters
(men met geen ware godsdienstzin en zedelijkheid)’. Er was slechts een
kleine kans dat ze zich ‘van het kerkelijke juk’ wisten te bevrijden en zich
‘eene gelouterde kennis der godsdienst’ toe-eigenden. Onwaar, bezoedeld
en leerstellig christendom stond dus voor deze vrijdenker tegenover het
ware christendom ofwel humanisme.56 Omgekeerd kwam het woord
humanisme in de onderwijscontext voor als verwijdering van de school
52 EERSTE CASUS
52 ‘Notulenboek De Dageraad 1 juli 1866’, in: IISG, DA 2.6.2.
53 Z.n., ‘De hartstogt van de werkelijkheid, het groote kenmerk van den tegenwoordigen
tijd’, in: Volksblad 9;9 (1864) 3-4.
54 D. Burger, ‘Antikrietiek. Antwoord aan Dr. Van Vloten’, aangehaald in: Derkx, ‘Het woord
“humanisme”’, 31-32. Burger was ook de auteur van Homerus, Plato, Spinoza (Zutphen:
Thieme, 1860). Hierin onderscheidde hij humanisme van sensualisme en spiritualisme en
stelde die gelijk aan spinozisme. Deze brochure werd voorgelezen in een aantal bijeen-
komsten van De Dageraad, zie: ‘Notulen Dageraad 12 februari 1865’, in: IISG, DA nr. 2.6.1.
55 J. van Vloten, ‘Kristendom en humanisme’, in: De Dageraad 11 (1861) 505-506.
56 Z.n., ‘Nog iets over het christelijk onderwijs’, in: De Dageraad 13 (1862) 537-548, citaten:
540 en 548. Zie voor ‘christendom als zuiver humanistisch’ ook: De Tijd. Noord-Holland-
sche Courant, 16 april 1857, 1. Dit gebruik van het woord ‘humanisme’ komt overeen met
Derkx’ stelling dat levensbeschouwelijk humanisme rond 1860 een godsdienstig element
had, zie: Derkx, ‘Het woord “humanisme”’, m.n. 26-27, 32-33. Zie ook: Mijnhardt en Wi-
chers, Om het algemeen volksgeluk, XIII-XIV. A.H. Gerhard schreef over de begintijd van
de vrijdenkersbeweging dat ze ‘humanistische gevoelens’ aankweekte net als ze de ‘al-
gemeenen, redelijken godsdienst’ bevorderde, zie: A.H. Gerhard en A.E. Mendell (red.), De
Dageraad. Geschiedenis, herinneringen en beschouwingen, 1856-1906 (Amsterdam: Ver-
meer, 1906) 1-56, m.n. 16.
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van haar ware christelijke wortels. ‘Het christelijk onderwijs werd allengs
algemeen-menschelijk (humanistisch)’, volgens een anonieme christelijke
auteur als gevolg van het plaatsen van de rede boven de openbaring.57
Meestal werd het woord ‘humanisme’ gebruikt om de identiteit van de
openbare school aan te duiden tegenover de bijzondere school. Met huma-
nisme werd dan nadruk gelegd op de seculiere richting die de openbare
school op ging door zich een christelijke identiteit te willen aanmeten die
voor alle Nederlanders (inclusief joden) acceptabel zou zijn. Het was met
name het orthodoxe Kamerlid Jules van Zuylen van Nijevelt (1819-1894) die
in het midden van de jaren zestig het woord ‘humanisme’ ter typering van
de openbare school inbracht in het onderwijsdebat, met als doel steun te
krijgen voor de christelijke school.58
Is met deze voorbeelden de typering van vrijdenkers als humanistisch legi-
tiem? De mid-negentiende-eeuwse orthodoxe christenen zouden zeker
vinden van wel, net als de vrijdenkers zelf, ook al waren ze spaarzaam in
het gebruik van het woord.59 Alleen de vrijzinnigen, Groningers of moder-
nen, die zich het woord toe-eigenden om hun eigen positie te karakterise-
ren zouden er problemen mee hebben. Zij hielden namelijk vast aan het
instituut kerk, terwijl de vrijdenkers hun niet-leerstellige of ware christen-
dom juist van de kerk hadden losgekoppeld. Met name op dit punt bot-
sten de theologische inzichten en zouden vrijdenkers en vrijzinnigen zich
niet onder dezelfde noemer willen plaatsen. 
Ten slotte bleven deze voorbeelden van het gebruik van het woord huma-
nisme hangen in abstracte termen als ‘waarachtige menselijkheid’ en ‘niet-
leerstellig christendom’. Wat humanisme concreter inhield zal in de ana-
lyse van de pedagogische ideeën van vrijdenkers en verwante geesten dui-
delijker worden. 
Tijdschriften en periodisering
Naast De Dageraad onderzocht ik andere tijdschriften, vooral onder-
wijstijdschriften, om de vrijdenkerspedagogiek te kunnen plaatsen. Deze
zijn in een drietal clusters ingedeeld. Tot het eerste cluster behoren de alge-
meen-culturele tijdschriften. Hieronder vallen ten eerste de tijdschriften
die door vrijdenkers zijn geredigeerd, De Dageraad (eerste serie: 1855-1867)
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57 Z.n., ‘Eene stem uit den vreemde, over het hedendaagsche liberalisme in de gereformeerde
kerk in Holland’, in: Vereeniging Christelijke Stemmen 10 (1856) 1. 
58 R. Husen, ‘Ontwikkelend onderwijs’, in: Maandschrift voor Christelijke opvoeding in school
en huis 4 (1865) 135-145; Van Otterloo, ‘Waarom is voor ons protestanten’, 679-680; Z.n.,
‘Een woord over de roeping der kerk met betrekking tot het lager onderwijs’, in: Ernst en
Vrede 5 (1857) 364-367, m.n. 366-367. Voor Van Zuylen, zie: Algemeen Handelsblad, 29 no-
vember 1865, 1; De Tijd. Godsdienstig-staatkundig dagblad, 29 november 1865, 2. 
59 Het gebruik van het woord ‘humanisme’ in levensbeschouwelijke zin kwam immers pas op
rond het midden van de negentiende eeuw, zie: Derkx, ‘Het woord “humanisme”’, 25-30. 
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zelf, maar ook Omnibus (1855-1866). Ten tweede de liberale tijdschriften:
De Gids (1837-heden), De Tijdspiegel (1844-1921), Volksblad (1855-1871) en
De Nederlandsche Spectator (1856-1908). Ten derde de protestantse tijd-
schriften met een behoudende of kerkelijke inslag: Boekzaal der Geleerde
Wereld (1816-1863, vanaf 1864 Stemmen voor Waarheid en Vrede), De Ver-
eeniging Christelijke Stemmen (1847-1875) en Ernst en Vrede (1853-1858).
Het tweede cluster bevat de pedagogische tijdschriften die zich hoofdza-
kelijk op het schoolwezen richten, namelijk Nieuwe bijdragen (1830-1873),
De Wekker (1844-1877) en het Maandblad van het Nederlandsch Onder-
wijzers-Genootschap (1850-1899). Het derde cluster bevat de tijdschriften
die zich met opvoeding en onderwijs in het algemeen bezighielden:
(Nieuw)Nederlandsch tijdschrift voor onderwijs en opvoeding (1855-1866,
van 1867 tot 1869 Pestalozzi)60, Maandschrift voor Christelijke opvoeding
en Christelijk onderwijs (1858-1859, in 1862-1868 Maandschrift voor Christe-
lijke opvoeding in school en huis), Neerlands Schoolwezen (1858-1859) en De
Hoop der Toekomst (1861-1868).61
Ten slotte nog een opmerking over de periode. De periodisering valt samen
met de verschijning van de eerste serie van het tijdschrift De Dageraad.
Die startte in 1855 en hield in 1867 op te bestaan. De reden voor zijn ophef-
fing was een afnemende populariteit, die zich uitte in een tekort aan redac-
teuren en een teruglopend abonneebestand.62 De schoolwet van 1857 geeft
hieraan een extra dimensie. De afsluiting van deze periode, eind jaren 1860,
is gekozen vanwege het stoppen van de eerste serie van De Dageraad en
vanwege onderwijsinhoudelijke redenen. Allart schrijft dat vanaf het ein-
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60 Lenders spreekt over deze tijdschriftenreeks als de vertolker van de schoolpedagogiek bij
uitstek. Ik zou liever stellen: van een schoolpedagogiek. Lenders geeft voor de voor-
beeldfunctie van deze tijdschriften geen argumenten. Bovendien verantwoordt hij zijn me-
thode van bestudering niet, zie: Lenders, ‘De Nederlandse schoolpedagogiek’, 104-105.
61 Omdat De Hoop der Toekomst vooral handelde over de bewaarschool en het Fröbelon-
derwijs, thema’s waaraan de vrijdenkers op een enkele uitzondering na geen aandacht be-
steedden, is dit tijdschrift niet in zijn geheel onderzocht. Dat heeft er ook mee te maken
dat de ontwikkeling van het Fröbelonderwijs vooral na 1867 inzette, zie: Wim Westerman,
‘Friedrich Fröbels invloed op het kleuteronderwijs in Nederland’, in: Nelleke Bakker, Hans
Van Crombrugge en Marjoke Rietveld-van Wingerden (red.), Naar Duits model. De recep-
tie van Duitse pedagogische idealen uit de vroege negentiende eeuw (Assen: Van Gorcum,
2003) 43-70, m.n. 43. Hetzelfde geldt voor de rooms-katholieke pers. Het katholieke
maandblad De Katholiek publiceerde zeer weinig over onderwijs en voldeed daarmee niet
aan de inclusiecriteria voor dit onderzoek. Ik heb geen andersoortige katholieke publica-
ties onderzocht, waardoor het onderzoek werd afgegrensd naar het protestantse volks-
deel (in de ruimste zin van het woord). Ten slotte kwamen in de loop van het onderzoek
nog twee tijdschriften bovendrijven: De Economist en De Nederlandsche Pedagoog. Hier-
van is De Economist wel onderzocht, De Nederlandsche Paedagoog niet, omdat de auteurs,
waaronder de redacteur M.D. van Otterloo, en de inhoud overeenkwamen met andere
tijdschriften. 
62 Redactie, ‘Aan alle vrienden van het licht’, in: De Dageraad 18 (1864) 614-616; J.W.K. jr.,
‘Alàrm’, in: De Dageraad 24 (1867) 550-551. Volgens Ten Bokkel lagen hier ook verschillen
tussen vereniging en tijdschrift aan ten grondslag, zie: Ten Bokkel, Gidsen en genieën, 89.
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de van de jaren 1860 de onderwijsdebatten minder over de levensbeschou-
welijke en meer over de politieke en financiële aspecten van het onderwijs
gingen. Dit blijkt ook uit de dissertatie van Maartje Janse, die laat zien dat
eind jaren zestig verschillende verenigingen de schoolstrijd oppakten en
vooral over onderwijsorganisatorische en minder over pedagogische
vraagstukken gingen debatteren.63 Politieke en financiële vraagstukken
zijn voor een onderzoek naar humanistische pedagogiek minder interes-
sant.
De verdere opbouw van de casus is als volgt: in paragraaf 2 gaat het over
het mensbeeld van vrijdenkers en de betekenis van de natuur in hun den-
ken over de opvoeding van het jonge kind. De daarop volgende paragra-
fen spitsen zich toe op de school. Paraaf 3 behandelt de debatten over de
soort vorming (praktisch, algemeen of wetenschappelijk) die de lagere
school moest kenmerken. Paragraaf 4 gaat specifiek in op de schoolvak-
ken die als wetenschappelijk bekend stonden en het debat over de bedoe-
ling van deze vakken. In paragraaf 5 staat het debat over de levensbe-
schouwelijke identiteit van de school centraal, ofwel de vraag die staats-
rechtgeleerde Buijs opwierp aan het begin van deze paragraaf. Na debat-
ten over de inhoud en de identiteit van het onderwijs gaat het in paragraaf
6 over de vraag wat schoolmannen en vrijdenkers dachten over het belang
van (de bevordering van) schoolbezoek. In paragraaf 7 trek ik conclusies
over deze casus met behulp van de begrippen ‘natuurlijke opvoeding’ en
‘humaniteit’.
2 Natuur en opvoeding
Voor het denken van vrijdenkers over opvoeding en onderwijs vormt het
begrip ‘natuur’ een sleutelbegrip. Het was de bedoeling van het tijdschrift
De Dageraad, zoals de ondertitel aangaf, verlichting en waarheid te ver-
spreiden ‘in den geest van de natuurlijke godsdienst en zedeleer’. Het
natuurbegrip kwam ook veelvuldig voor in de pedagogische artikelen die
in dit tijdschrift verschenen. In de geschiedenis van opvoeding en onderwijs
was de centrale rol van de natuur niet ongebruikelijk: bekende denkers
over opvoeding als Comenius, Locke, Rousseau, Pestalozzi en Fröbel had-
den allemaal de natuur als inspiratiebron.64 Het begrip ‘natuur’ had alleen
geen eenduidige betekenis. Uit het gebruik van het woord rond 1860 maak
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63 Zie bijv.: Allart, ‘De wetenschap heeft ’t uitgemaakt’, 183; M.J. Janse, De afschaffers. Pu-
blieke opinie, organisatie en politiek in Nederland 1840-1880 (Amsterdam: Wereldbiblio-
theek, 2007) 251-291.
64 Jan Noordman, ‘Bronnen der opvoedkunde’, in: Bernard Kruithof, Jan Noordman en P. de
Rooy (red.), Geschiedenis van opvoeding en onderwijs (Nijmegen: SUN, 1982) 159-252.
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ik op dat ‘natuur’ ten minste drie dingen kon betekenen. Ten eerste kon
het doelen op de aard of staat van het kind, natuur in de betekenis van aan-
leg. Ten tweede kon ‘natuur’ slaan op het stoffelijke, het lichamelijke. Ten
derde werd het bijvoeglijk naamwoord ‘natuurlijk’ opgevat als tegenover-
gestelde van ‘cultureel’, ‘gekunsteld’ of ‘kunstmatig’. Deze paragraaf gaat
over de vraag hoe met name de eerste twee betekenissen in hun onderlin-
ge samenhang voor vrijdenkers van belang waren en hoe ze zich daarin
onderscheidden van andersdenkenden in de samenleving. Ik begin met het
debat over de aard van het kind, die ten grondslag ligt aan de andere twee
pedagogische toepassingen van ‘natuur’. In dit verband kom ik te spreken
over wat de vrijdenker en arts S.P. Scheltema de ‘natuurlijke opvoeding’
noemde. Vervolgens ga ik in op de lichamelijke opvoeding waarin de fysie-
ke natuur aan bod komt. Daarin gaat het over het belang van fysieke ge-
zondheid voor geestelijke beschaving. Naast verschillende schrijvers in De
Dageraad komen hier de arts G.A.N. Allebé en de onderwijzer R.G. Rij-
kens van buiten de vrijdenkersbeweging aan bod, omdat zij gezaghebbend
waren op het gebied van de gezondheidsleer en de lichamelijke opvoeding.
Vrijdenkers en de kinderlijke onschuld
Opvoeders bogen zich rond 1860 over de fundamentele vraag naar de aard
van het kind: was het van nature goed, slecht, goed noch slecht of goed en
slecht? Het debat hierover gaat ten minste terug tot de klassieke oudheid,
waarin de kerk de doctrine van de erfzonde vaststelde. Denkers uit de ver-
lichting stimuleerden dit debat doordat ze de doctrine van de erfzonde
aanvielen en een positiever mensbeeld ertegenover stelden. De doorwer-
king van de verlichting in Nederland stimuleerde het debat hier eveneens.
De christelijke leer van de erfzonde houdt in dat de oorspronkelijke zon-
de van Adam en Eva doorwerkt in alle generaties. Elke mens die geboren
wordt is van nature geneigd tot het slechte en kan alleen door de weder-
geboorte van de banden van de zonde worden bevrijd. Volgens de Hei-
delbergse Catechismus, het doctrinaire leerboek dat onder rechtzinnigen
in de negentiende eeuw nog altijd invloedrijk was, was de consequentie van
de erfzonde dat de mens onbekwaam was tot enig goeds en geneigd tot alle
kwaad.65 Zoals een schrijver in het orthodox-protestantse Maandschrift
voor christelijke opvoeding en christelijk onderwijs (voortaan: Christelijk
maandschrift) schreef was het hart van het kind ‘ten alle dage alleenlijk
boos’.66 De opvoeding was er daarom op gericht het kind te corrigeren, te
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65 Jasper Vree, ‘Drie formulieren van enigheid’, in: G. Harinck, H. Paul en B. Wallet (red.), Het
gereformeerde geheugen. Protestantse herinneringsculturen in Nederland, 1850-2000
(Amsterdam: Bakker, 2009) 119-129, m.n. 125-127.
66 Van den Briel, ‘De opvoeding in het huisgezin’, in: Maandschrift voor Christelijke opvoe-
ding en Christelijk onderwijs 1 (1858) 11-16, m.n. 13.
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leren over zijn verderfelijke staat en Christus voor te stellen als verlosser.67
Vrijdenkers namen echter consequent afstand van de erfzonde. Junghuhn,
die het richtinggevende Licht- en schaduwbeelden schreef, plaatste de erf-
zonde in het evangelie van de ‘nacht’, metafoor voor het orthodox-pro-
testantse christendom waar hij zich tegen afzette.68 In de eerste jaargangen
van De Dageraad schreef een vrijdenker onder het pseudoniem Christo-
philus (letterlijk: ‘Christusvriend’) omvangrijke pedagogische artikelen
met een duidelijke afwijzing van de leer van natuurlijke verdorvenheid.69
Dat die artikelen in de eerste jaargangen verschenen is relevant, omdat juist
in de beginperiode De Dageraad veel stof deed opwaaien in lezend Neder-
land. ‘Zij [de schrijvers in De Dageraad ] oefenen hier en daar invloed uit
op de gedachten des volks’, noteerde Het Volksblad in 1857.70
Christophilus stelde voorop dat de christelijke geest in de opvoeding be-
waard moest worden, maar nadrukkelijk niet dat kinderen aan gevoelens
van verdorvenheid ten onder moesten gaan. Hij vond dat christelijkheid
niet mocht uitmonden in het verlies van eigenwaarde, maar de drang tot
zelfvolmaking, moest bevorderen.71 ‘Volmaaktheid’ gold als het doel van
de opvoeding. Dit opvoedingsdoel kwam volgens Christophilus voort uit
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67 Idem; H.A.K., ‘Een blik op het beginsel der opvoeding’; Kruithof, Zonde en deugd in do-
mineesland, 16; L.D. van Klinken, Dienstbaar aan het onderwijs. Een studie naar de pro-
testants-christelijke pedagogische tijdschriften uit de negentiende eeuw (Heerenveen:
Groen, 2009) 102-103.
68 Dag en Nacht (pseud. F.W. Junghuhn), Licht- en schaduwbeelden uit de binnenlanden van
Java (Leiden: Jacobus Hazenberg Corns. Zoon; Amsterdam: Günst, 1854-1855) 166.
69 De identiteit achter het pseudoniem is niet zeker. Een mogelijkheid is dat we te maken
hebben met de dichter W.H. Warnsinck (1782-1857). Daarvoor heb ik vier aanwijzingen ge-
vonden. De eerste is dat hij één van de vier auteurs was die volgens Van Doorninck onder
dit pseudoniem schreven, zie: J.I. van Doorninck en A. de Kempenaer, Vermomde en naam-
loze schrijvers opgespoord op het gebied der Nederlandsche en Vlaamsche letteren (Lei-
den: Brill, 1883) 99. Ten tweede had hij een prijsvraag gewonnen van het Nut over een pe-
dagogisch onderwerp. De inhoud daarvan sloot prima aan bij het verlichte denken van het
Nut, hoewel Warnsinck zich niet schaarde onder de natuurlijke godsdienst, zie: W.H. Warn-
sinck, Opwekking van het echt godsdienstig gevoel bij de jeugd, de pligt van ouders en
opvoeders (Amsterdam: s.n., 1831) 79. Dit kan echter later in zijn leven zijn veranderd of
niet een bezwaard hebben gevormd om in De Dageraad te schrijven. Het ‘echt godsdien-
stig opvoeden’ vermeldde Christophilus als motto bij een van zijn pedagogische artikelen
in De Dageraad, zie: Christophilus, ‘Opvoeding’, in: De Dageraad 4 (1857) 81-88, 161-172,
273-287, 369-391, 481-494. Ten derde vonden Warnsincks godsdienstige ideeën ingang in
vrijdenkerskringen, zie: ‘Notulen Humaniteit 3 januari 1868’, in: IISG, DA nr. 2.6.4. Ten slot-
te: Warnsinck overleed in oktober 1857. Na die datum zijn er geen bijdragen meer van de
Christophilus die ik hier behandel (wel een andere auteur die onder hetzelfde pseudoniem
schreef, maar die zich laat kennen als een rooms-katholieke priester, zie: Christophilus,
‘Aan Sincerus, zich noemende R.-kath. priester’, in: De Dageraad 5 (1858) 454-457).
70 Z.n., ‘Een preek, gehouden in de vereeniging: De Dageraad’, in: Volksblad 2;14 (1857)
1-3. Over de impact in de eerste jaren, zie ook: Redactie, ‘Aan de vrienden’, 614; De Boer,
‘Het tijdschrift “de Dageraad”’, 452.
71 Christophilus, ‘Christelijk beginsel op scholen’, in: De Dageraad 3 (1856) 188-198, m.n. 188-
189. 
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de leerstukken en uitspraken van Jezus, zoals: ‘Zijt volmaakt, gelijk uw he-
melsche Vader volmaakt is.’ 72 Deze Jezus was daarmee, net als in de Gro-
ninger theologie, als beelddrager van God een inspiratiebron voor de mens.
Volgens Christophilus hadden kinderen geen externe hulpmiddelen nodig
om tot geestelijke grootheid te komen. Het kind was immers uitgerust met
zowel een natuurlijke drang tot zelfvolmaking als met een geweten. Het
geweten fungeerde als toetssteen voor zedelijkheid en kennis van het goe-
de.73 Deze opvatting leende Christophilus mogelijk van de Franse verlich-
tingsfilosoof Jean-Jacques Rousseau (1712-1778). In diens controversiële
‘Geloofsbelijdenis van de Savoyaardse kapelaan’, die als onderdeel van
Rousseaus Émile, ou de l’education (1762) verscheen, omschreef hij het
geweten als de menselijke functie van goddelijke oorsprong waaraan men-
sen hun diepste morele overtuigingen ontlenen.74 Voor rechtzinnige
christenen speelde het geweten ook een belangrijke rol, maar was deze aan-
getast door de zondeval. Het geweten moest daarom door een Bijbelse
opvoeding bijgeschaafd worden.75 Voor Christophilus en andere vrijden-
kers werd het kind daarentegen met een blanke ziel en rein geweten gebo-
ren. Het was juist de taak van de opvoeder om het geweten geen strobreed
in de weg te leggen. Zolang de natuurlijke zuiverheid en neiging tot vol-
making onaangetast bleven door wereldse verzinsels of instellingen, kon-
den opvoedingsinterventies tot een minimum worden beperkt. Christo-
philus verwoordde dit met een botanische metafoor, een gebruikelijke stijl-
figuur in de pedagogische traditie met als voornaamste kenmerk de zelf-
organiserende natuurkracht.76 Hij vergeleek de opvoeder met een tuinman
en schreef: ‘Het wakende oog der opvoeding verbant al, wat de vrije ont-
wikkeling der jonge plant zou kunnen belemmeren.’77
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72 Christophilus, ‘Opvoeding’, 81
73 Christophilus, ‘Christelijk beginsel’, 188-190.
74 J.J. Rousseau, Émile or on education (S.l.: NuVision, 2007) 267.
75 H.J. Lemkes, ‘Inleiding’, in: Maandschrift voor Christelijke opvoeding en Christelijk onder-
wijs 1;1 (1858) 1-10, m.n. 2; Z.n., ‘Het kan niet anders of het stuk uit De Dageraad’, in: De
Wekker 18;3 (1861) 1-2; D., ‘De opvoeding tot gemoedelijke naauwgezetheid in de lage-
re school’, in: Maandschrift voor Christelijke opvoeding in school en huis 4 (1865) 347-357,
m.n. 348-349; Van Klinken, Dienstbaar aan het onderwijs, 102-103.
76 Betje Wolff gebruikte de metafoor bijvoorbeeld, in navolging van Rousseau, in haar be-
kende traktaat over opvoeding, zie: Elisabeth Wolff-Bekker, Proeve over de opvoeding,
aan de Nederlandsche moeders (Amsterdam: Allart, 1779) 8-9. Zie ook: Bakker, Kind en ka-
rakter, 25; Noordman, ‘Bronnen der opvoedkunde’, 227-228; Remieg Aerts, ‘De schepping
volbrengen. De filosofische biologie van J.R. Thorbecke’, in: Ido de Haan (red.), Het een-
zame gelijk. Hervormers tussen droom en daad, 1850-1950 (Amsterdam: Boom, 2009) 83-
96, m.n. 93-94.
77 Christophilus, ‘Opvoeding’, 162. Voor andere vrijdenkers die over de onschuld van het kind
spraken, zie: S.M. Brakel, ‘Die niets, dan den Bijbel leest, en daaraan hecht, vervalt tot
waanzin; voor kinderen is hij allerverderfelijkst’, in: De Dageraad 9 (1859) 361-366, m.n.
365; Z.n., ‘Mijne beschouwingen: denken’, in: De Dageraad 1 (1857) 147-153, m.n. 147; Z.n.,
‘Een woord aan opvoeders en onderwijzers’, in: De Dageraad 5 (1858) 118-125, m.n. 119.
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Ondanks de vrije ontwikkeling was de taak van de opvoeder volgens
Christophilus niet passief. De moeder, de door de schepper uitverkoren
opvoeder van het jongste kind, moest het kind bijvoorbeeld werkzaamheid
verschaffen. Door bezig te zijn zou het kind levenslustig worden en
geschikt voor deugdelijkheid en tevredenheid. Het kind moest in de natuur
worden gebracht, zodat ze haar heilzame werking op het kind kon uitoe-
fenen. De natuur kon zo het kind vatbaar maken voor het schone en het
goede en liefde voor God. Hij schreef: ‘De opvoeding dwingt hare kwee-
kelingen niet, om op eenmaal aan te nemen, wat zij moet kennen en weten,
neen, zij volgt den gang der natuur; vooral vrijheid, veel vrijheid geeft zij
hun’.78 Tegelijk mocht de moeder haar kind niet te veel vrijheid geven: ‘Zij
wil geen bandeloozen, geene onverschilligen vormen, neen, zij weet wel,
dat zulke vrijheid de meest vernederende en onteerende, de hardste gevan-
genschap is, dat zulke vrijen slaven zijn.’ 79 Het kind was dan wel niet aan-
getast door de erfzonde, Christophilus hield er geen onverdeeld positief
mensbeeld op na. Hij gebruikte de metaforen van de klomp was (Plutar-
chus) en het onbeschreven blad (John Locke) om het belang van de opvoe-
ding in het proces van zelfvolmaking te benadrukken: het kind kon immers
tot het goede of slechte gekneed of beschreven worden. Zeker het jongste
kind was volgens hem vatbaar voor corruptie. De moeder had de taak haar
kind hiertegen te beschermen.80 Of de metafoor van het onbeschreven blad
helemaal consistent was met de neiging tot zelfvolmaking van het kind kan
worden betwist. Wel is het duidelijk dat deze vrijdenker uitging van een
opvatting die haaks stond op de volgens hem verwerpelijke opvoeding die
het kind leerde zich als verdorven te beschouwen. 
Volgens een bestrijder van De Dageraad, dominee L.G. James (1795-1867),
was De Dageraad afgeweken van de leer van de erfzonde door Rousseaus
Émile. James had eerder over de erfzonde gepubliceerd en schreef na 1855
veel polemisch werk tegen vrijzinnigen. Hij vond dat Rousseau een
meesterstuk over opvoeding had geschreven, maar deze op een verkeerde
grondslag had gebouwd, namelijk op de verloochening van de erfzonde.
Daarmee was Rousseau de bakermat geworden van het deïsme, dat James
onmiskenbaar terugzag in De Dageraad.81
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81 L.G. James, Mijn antwoord op den open brief tot mij gerigt, over mijne leerrede tegen het
unitarisme, in het tijdschrift ‘De Dageraad’, 4e aflevering, 1 januarij 1858 (Amsterdam: Hö-
veker, 1858) m.n. 14-15, 20; Idem, De erfzonde, sleutel van het Evangelie: een woord tot
allen die de waarheid zoeken (Middelburg: s.n., 1855). De brochure over De Dageraad ver-
scheen ook in: De Vereeniging Christelijke Stemmen 13 (1859) 598-607. In de Boekzaal
schreef een recensent over James’ brochure dat hij niet achter de toon en bewijsvoering
stond van James, maar zich graag aan zijn zijde tegenover de vrijdenkers wilde scharen,
zie: Z.n., ‘Mijn antwoord op den Open Brief tot mij gerigt, over mijne leerrede tegen het
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Rousseau als epicentrum van het afscheid van de erfzonde in de pedago-
giek werd breed erkend in het midden-negentiende-eeuwse Nederland. In
een historisch-pedagogisch overzicht in het verlicht-christelijke tijdschrift
Neerlands Schoolwezen uit 1858 werd Rousseaus pleidooi voor de terug-
keer tot de natuurstaat opgevoerd als een belangrijke schakel in de
opkomst van de filantropijnse pedagogiek, ofwel de verlicht-pedagogische
ideeën van J.B. Basedow (1724-1790) en C.G. Salzmann (1744-1811). De
Zwitserse pedagoog J.H. Pestalozzi (1746-1827) – een ‘hoofdpersoon in ’t
ontwikkelingsproces der menschheid’ volgens de schrijver – perfectio-
neerde het filantropijnse opvoedingsbeginsel tot het beginsel waarin de
mens tot zelfstandigheid, vrijheid en gelijkvormigheid met God werd
opgeleid.82 Ook volgens de rechtzinnige pedagoog en hoofdonderwijzer
M.D. van Otterloo volgden de filantropijnen Rousseaus leer dat de mens
van nature goed was en het zondige hem niet was aangeboren, maar van
buiten kwam. Alleen zag Van Otterloo, een vriend van de bekende antire-
volutionaire politicus G. Groen van Prinsterer, hierin vooral een desastreu-
ze ontwikkeling. Enerzijds bevorderde de filantropijnse pedagogiek de
gemakzucht van de Nederlandse onderwijzers, die gemakkelijker af waren
met kinderen die zonder moeite en inspanning zouden uitgroeien tot ver-
standige wezens. Anderzijds leidde de onbeteugelde zelfverwerkelijking
ook tot een uitgroei van de negatieve kanten van de menselijke natuur, met
name de collectieve zelfliefde die onder de noemer van de bevordering van
het menselijk welzijn (zoals door het Nut) de negentiende-eeuwse samen-
leving in hoge mate ontwrichtte. Hierdoor werd de staat gedwongen een
grotere invloed op de samenleving uit te oefenen, waaronder op onderwijs,
wat Van Otterloo in de context van de schoolstrijd zeer onwenselijk
vond.83
De grootschalige doorwerking van de filantropijnse of verlichte pedago-
giek maakte ook dat een vrijdenker als Christophilus niet alleen stond met
zijn pedagogische ideeën. Het tijdschrift Pestalozzi bijvoorbeeld bor-
duurde expliciet voort op de ideeën van de gelijknamige pedagoog. De
redactie van Pestalozzi, die werd aangevoerd door het in Nederland beken-
de schoolhoofd van de Rijkskweekschool te Groningen B. Brugsma (1797-
1868), wilde een opvoeding propageren die overeenstemde met Pestaloz-
zi’s grondbeginselen, ‘want die zijn in overeenstemming met ’s menschen
aanleg en natuur, met de behoefte van het kind aan hulpe, leiding en bestu-
60 EERSTE CASUS
Unitarisme, in het tijdschrift “de Dageraad”’, in: Boekzaal der Geleerde Wereld (1861) 147-
148. Over Rousseau en de erfzonde, zie: Alan Jacobs, Original sin. A cultural history (New
York: HarperCollins, 2008) 147-157.
82 Z.n., ‘Een blik in ’t verledene’, in: Neerlands Schoolwezen 1 (1858) 49-69, citaat 68. 
83 M.D. van Otterloo, ‘De lagere school in hare verhouding tot huisgezin, kerk en staat. Histo-
risch overzicht’, in: Ernst en Vrede 4 (1856) 89-122, historisch overzicht vanaf 98. 
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ring bij zijne ontwikkeling, met zijne bestemming als een tot volmaking
geroepen redelijk wezen, welks denken, gevoelen en willen steeds op het
ware, schoone en goede gericht moeten zijn.’84 Het taalgebruik in dit citaat
vertoont sterke overeenkomsten met dat van Christophilus. 
De overeenkomstigheid in ideeën blijkt nog sterker waar Pestalozzi zich
uitlaat over de opvoedingsdoelen die in het tijdschrift worden gepropa-
geerd, namelijk ‘natuurlijke ontwikkeling’, ‘zedelijke gewenning’ en ‘vrije
zelfbepaling’. Natuurlijke ontwikkeling stond voor de opvatting dat de
mens, een organisch natuurwezen, de kiem van de ontwikkeling in zich
heeft en dat een gezonde natuur voorwaarde is voor een machtige geest.
Die macht kwam tot uitdrukking bij het tweede doel, de zedelijke gewen-
ning. De ontwikkeling van de mens moest niet beperkt worden tot indi-
viduele zelfstandigheid, tot zijn natuurlijke staat, maar hij moest eveneens
een redelijk wezen worden. Om dat te bereiken moest hij dagelijks tot
zedelijkheid worden aangespoord. De vrije zelfbepaling was de laatste fase
van de ontwikkeling. Deze hield in dat het kind persoonlijke vrijheid
moest verwerven door zijn eigen opvoeder te worden: zichzelf besturen
in overeenstemming met de rede.85 De overeenkomstigheid van dit drie-
voudige opvoedingsdoel met de pedagogische ideeën van Christophilus wij-
zen erop dat het vrijzinnig-pedagogische klimaat over natuurlijke opvoe-
ding niet fundamenteel verschilde van het vrijdenkersgedachtegoed. 
Scheltema en de natuurlijke opvoeding
Het belang van natuurlijkheid voor de opvoeding werd ook uitgebreid
besproken door een andere vrijdenker: S.P. (Salomon Pieter) Scheltema, al
ruimschoots vóór de oprichting van De Dageraad. In zijn Over den
invloed van het gevoel voor het schoone op de zedelijke volmaking des
menschen uit 1840 schreef hij over de primaire gevoelsvermogens van het
kind die hem vrijwel automatisch leidden tot hogere esthetica. Evenwel
was het volgens hem nodig met negatieve (afweren van het dwaze, grove
en valse) en positieve middelen (omringen met indrukken van het goede
en het schone) als opvoeder te interveniëren, maar de kern was dat het
zedelijke uit de mens kwam en niet extern ingebracht hoefde te worden.86
Scheltema was zijn literaire carrière al ruimschoots begonnen voordat hij
betrokken raakte bij de vrijdenkersbeweging. Zijn interesse voor vooral
wijsgerige en pedagogische literatuur had te maken met zijn hoedanigheid
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als arts. In de jaren 1830 wilde Scheltema, als een van de eersten in Neder-
land, een krankzinnigengesticht oprichten in Arnhem, waar hij als eerste
stadsgeneesheer werkte. Hoewel Scheltema dat plan nooit uitvoerde, had
het hem wel gestimuleerd om zich te verdiepen in de psychologie, antro-
pologie en filosofie met als doel de aard van de krankzinnige in verhou-
ding tot de geestelijk gezonde mens beter te begrijpen. Dit resulteerde
onder meer in een gewonnen prijsverhandeling voor het Nut en het zojuist
genoemde filosofische boek over schoonheidszin, waarvan in De Gids een
lovende recensie verscheen.87 Kort daarna debuteerde Scheltema op peda-
gogisch gebied met een verhandeling over opvoedkunde in een Fries jaar-
boek uit 1840.88 Een eigen pedagogische brochure van Scheltema, Over het
behoud van de kinderlijke zin, verscheen in 1842.89 Veel aandacht ging uit
naar de natuurlijke gezondheid, wat logisch was gezien zijn medische ach-
tergrond. Dit bracht hem in de jaren 1850 ook tot het schrijven over gym-
nastiek en drankmisbruik.90 Scheltema leerde De Dageraad naar eigen zeg-
gen kennen doordat hij een exemplaar aantrof in de etalage van de boek-
verkoper Egmond in de Oeverstraat te Arnhem: ‘Dat was eene ontdek-
king: menschen in Nederland, die rondweg hunne opinie durven zeggen;
dat was mij te zeldzaam, om mij niet met die redactie in betrekking te stel-
len, en zoo ben ik geraakt aan het schrijven in de Dageraad.’ 91
Jan van Geuns (1808-1880), arts en hoogleraar in Amsterdam, recenseerde
in De Gids Scheltema’s brochure over de kinderlijke zin. Hij vermeldde
dat Scheltema een stelsel van natuurlijke opvoeding propageerde.92 Schel-
tema noemde dit begrip in zijn brochure in relatie tot de Duitse predikant
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87 Z.n., ‘Scheltema (S.P.), Over den invloed van het gevoel voor het schoone’, in: De Gids 5
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90 S.P. Scheltema, Over het nut van de gymnastische oefeningen voor ligchaam en geest (Arn-
hem: Kroese, 1851); Idem, Vervolg van den strijd van de matigheid tegen de afschaffing
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91 Citaat en biografische gegevens: S.P. Scheltema, ‘Open antwoord van dr. S.P. Scheltema, te
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S.P. Scheltema’, in: De Gids 14 (1850) 763-768; S.P. Scheltema, Open antwoord van ‘De Da-
geraad’, op den open brief van Ds. A. G. van Anrooy, te Kampen (Amsterdam: De Dage-
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in: De Gids 8 (1844) 267-284.
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F.R. Früauf (1764-1851). Die zag natuurlijke opvoeding als een opvoeding
die, anders dan een kunstmatige opvoeding, het karakter niet bedierf of er
iets vreemds aan toevoegde. Het doel was ‘een ieder te veredelen, zonder
aan zijne eigendommelijkheid eenige afbreuk te doen.’ Van Geuns plaat-
ste Scheltema’s pedagogische opvattingen ook expliciet in de traditie van
Rousseau. Dat was terecht. Volgens Scheltema werd over Rousseau aan-
vankelijk gezegd dat hij ‘menschen tot boschnegers of wilde beeren tracht-
te op te leiden’, zoals door Voltaire die Rousseau schreef dat hij door diens
werk zin kreeg op vier poten te lopen. Maar Rousseaus ideeën hadden vol-
gens Scheltema bredere acceptatie verworven nadat men had ingezien dat
zijn opvoedingsstelsel rekening hield met de aard en aanleg van mensen.93
Volgens Scheltema moest de mens streven naar een natuurlijk leven, ofwel
een leven overeenkomstig zijn natuurlijke (lichamelijke en geestelijke) ver-
mogens binnen de grenzen die de natuurkrachten aan hem stelden. Alles
wat de mens afbracht van zijn natuurlijk leven, was schadelijk. Hier deed
een cultuurkritisch aspect zijn intrede. Scheltema was tegen ‘fatsoenlijk’
opvoeden. Dat was wanneer kinderen door hun ouders in ongemakkelijke
nette kleren werden uitgedost en werden verplicht zich rustig te gedragen,
tegen hun natuur in. Vanuit dezelfde overtuiging ageerde hij in navolging
van de Duitse pedagoog Th. Heinsius (1770-1849) tegen sociëteiten, kof-
fiehuizen of andere vormen van gezelschapsleven waarmee het kind in zijn
adolescentiefase in aanraking zou komen. Hij beschouwde deze plaatsen
als culturele instellingen die niets met het natuurlijke wezen van de mens
te maken hadden en daarom schadelijk waren. Van Geuns vond op dit punt
dat Scheltema zijn natuurlijke opvoeding moest loslaten en een zedelijk
standpunt moest kiezen om de opvoedeling een maatschappelijke positie
te laten verwerven, maar Scheltema deed dat bewust niet. Hij wilde
nadrukkelijk geen bruikbare mensen creëren voor een bedorven maat-
schappij. De beschaving stond in zijn optiek nog te vijandig tegenover de
natuur. De natuurlijke opvoeding moest eraan bijdragen dat die vijand-
schap werd doorbroken, waardoor de vooruitgang werd bevorderd en het
kind zijn hoogste niveau van godsdienstigheid en menselijkheid kon berei-
ken: ‘En dwalen wij, wanneer wij nogtans in het behoud van dat karakte-
ristieke tevens het behoud van het menschelijke in den mensch gelegen
achten?’94
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Gymnastiek voor de geest: het belang van lichamelijke opvoeding
Naast natuur in de betekenis van behorend tot het wezen van de mens
komt natuurlijke opvoeding voor in de betekenis van het belang van een
gezond lichaam. We zien dit terug bij Junghuhn. Hij benoemde in zijn
Licht- en schaduwbeelden twee pijlers van een goede opvoeding: onder-
wijs in wiskunde en natuurwetenschappen en de krachtige ontwikkeling
van een gezond lichaam.95 Junghuhn was ook arts, wat zijn nadruk op
gezondheid verklaart. Zijn fundering was echter niet louter fysiologisch;
hij schreef dat lichamelijke opvoeding belangrijk was omdat in een zwak
lichaam geen gezonde geest kon leven. Deze opvatting paste bij zijn
monisme. Deze leer, die veel vrijdenkers aanhingen, staat tegenover het
dualisme en houdt in dat lichaam en geest geen gescheiden entiteiten zijn.
Vrijdenkers geloofden niet dat de ziel na de dood van het lichaam door-
leefde. Lichaam en geest vormden daarentegen een eenheid en waren dus
van invloed op elkaar. Vrijdenkers vonden daarom dat lichamelijke gezond-
heid een vereiste was voor geestelijke gezondheid.96
Junghuhn schreef dat verstandelijk en moreel onderwijs aan lichamelijk
onontwikkelde kinderen tevergeefs zou zijn. Vanaf de vroegste jeugd
moest daarom aandacht worden besteed aan voldoende voeding, beweging
en hygiëne om het lichaam te onderhouden en te versterken. Scholen
moesten in een latere kinderfase hieraan bijdragen door mogelijkheden te
bieden voor allerlei vormen van lichaamsbeweging: van lopen en springen
tot klauteren, kegelen en paardrijden. Daarbij hoorde goede voeding.
Junghuhn zette zich af tegen degenen die op religieuze gronden onthou-
ding predikten. Niet eten als je honger hebt, tenzij op medische instigatie,
was zijns inziens een zonde tegen de schepper die het lichaam daarvoor
niet had bedoeld.97
Soortgelijke gedachten kwamen al eerder voor bij de sociaal-medici en de
pleitbezorgers van de gymnastiek. Illustratief hiervoor zijn de Praktische
handleiding voor de kunstmatige ligchaams-oefeningen (1843) van de Gro-
ningse onderwijzer R.G. Rijkens (1795-1855), een belangrijke theoreticus op
het gebied van de gymnastiek, en De ontwikkeling van het kind naar lig-
chaam en geest (1845) van de Amsterdamse arts en hygiënist G.A.N. Alle-
bé (1810-1892).98 Roelof Gerrit Rijkens, schoolhoofd in het Groningse
plaatsje Onnen, was van mening dat lichamelijke opvoeding in zijn tijd een
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nieuwe impuls nodig had. Sinds de verbeterde regeling van het Neder-
landse lager onderwijs in 1806 lag het zwaartepunt op cognitieve ontwik-
keling. Dit ging zijns inziens ten koste van de zedelijke en godsdienstige
beschaving van het volk: het zou de ‘geleerde’ Nederlander ontbreken aan
eigenschappen als vrolijkheid, belangstelling, vaderlandsliefde en gods-
vrucht. Lichamelijke opvoeding zou de balans tussen verstand en zeden
kunnen herstellen. Rijkens demonstreerde dit met een verhandeling over
zelfbevrediging, een voor pedagogen populair thema. Zich beroepend op
onder andere Rousseau en Scheltema concludeerde Rijkens dat een ver-
zwakte lichaamstoestand leidde tot een verhoogde geslachtsdrift. Hierin
lag de kiem voor geestelijke ontsporing, want de inspanningen om de sek-
suele behoeften te bevredigen zouden zich eerst vertalen in listigheid, ver-
volgens in een gebrek aan zelfbeheersing en matigheid en later in onder-
ontwikkelde sociale vermogens, uitmondend in slecht staatsburgerschap.
Als het kind zijn energie kwijt kon door lichamelijke oefeningen, zouden
deze en soortgelijke problemen uitblijven. Veel hing dus af van de aandacht
voor het lichaam. In de woorden van Rijkens: 
Letten wij er op, onder welk slag van menschen men de grootste dweepers, de
waanwijsste heel-, half- en kwartgeleerden, de grootste tegenstrevers, laste-
raars, geldgierigen, heerschzuchtigen, de lastige wijsneuzen aantreft; vragen
wij het aan de opvoeders, welke kinderen hun de grootste moeite geven: of het
de gebrekkigen naar ligchaam en geest zijn, of wél de naar het ligchaam en den
geest harmonisch, wel opgevoede kinderen, bij welke de neiging om te gehoor-
zamen, te eeren, te dienen, lief te hebben, noch door een vertroeteld ligchaam,
noch door eene vroegrijpe ziel wordt tegengewerkt?99
Rijkens publiceerde in 1855, kort voor zijn overlijden, nogmaals over licha-
melijke opvoeding, maar dit werk bevatte weinig vernieuwends en werd
niet zo populair als zijn eerder genoemd hoofdwerk.100 Een andere auteur,
die minstens zo populair werd als Rijkens, was Allebé, die zijn eerder
genoemde De ontwikkeling van het kind voor het eerst in 1845 publiceer-
de.101 Hij motiveerde dit boek vanuit het gebrek aan synthese van peda-
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derde druk; 1e druk 1845).
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gogische noties over lichaam en geest: artsen schreven slechts over het
lichaam, moralisten slechts over de geest. Allebé wilde beide doen. Opval-
lend zijn de overeenkomsten met het werk van Rijkens, waarmee Allebé
bekend was.102 Ze grepen terug op dezelfde bronnen, met name klassiek
geschoolde Duitse pedagogen die zich lieten inspireren door de lichaams-
cultus van de oude Grieken.103 Ook verwijzen beide auteurs naar Rous-
seau. Zijn uitspraak dat ‘het ligchaam des te meer heerschappij uitoefent,
naarmate het zwakker is, maar daarentegen des te grootere geschiktheid
heeft, om den geest te dienen en in alles te gehoorzamen, naarmate het ster-
ker en meer gehard is’ komt zelfs bij beide auteurs voor.104 Allebé schreef
dat versterking van het lichaam leidde tot verbeterde morele eigenschap-
pen als gehoorzaamheid, reinheid, ordelijkheid, waarheidsliefde en zelf-
beheersing. Niet alleen zouden kinderen hierdoor gelukkig en volmaakter
worden, ook zouden ze meer kunnen bijdragen aan de maatschappelijke
vooruitgang.105
Zowel in Rijkens als in Allebé ademden verlichte pedagogische noties door
in de geest van het Nut, dat werk van beide auteurs uitgaf. Deze noties
leken op wat Junghuhn schreef over de lichamelijke opvoeding, maar er is
een belangrijk verschil. Bij Rijkens en Allebé sloeg de geestelijke dimen-
sie vooral op moraliteit, ofwel de maatschappelijke en christelijke deugden
waarover de schoolwet van 1806 sprak. J.P. Kramer en N. Lommen bevesti-
gen in hun geschiedenis van de lichamelijke opvoeding dat in de eerste helft
van de negentiende eeuw de pleitbezorgers van de gymnastiek voortdu-
rend het moraliserende effect benadrukten, zoals gehoorzaamheid en dis-
cipline, om het beoogde schoolvak betere aansluiting te geven bij de alge-
mene richting van het onderwijs.106 Bij Junghuhn daarentegen werd het
belang van lichamelijke gezondheid vooral ingebed in zijn naturalistische
leer en kende hij er een hoger, geestelijk doel aan toe. Lichamelijk gezond
zijn was een goddelijke opdracht en noodzakelijk om te komen tot alge-
hele gelukzaligheid.107
Eerder vermeldde ik al dat Scheltema ook over gymnastiek schreef. Zijn
belangstelling voor het gezonde lichaam leek sterk op die van Junghuhn;
Scheltema was ook arts – wat hij met de medische details in zijn verhan-
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102 Idem, 293.
103 Felix Saure, ‘Beautiful bodies, exercising warriors and original peoples. Sports, Greek an-
tiquity and national identity from Winckelmann to “Turnvater Jahn”’, in: German history
27;3 (2009) 358-373.
104 Rijkens, Praktische handleiding, 69, 80; Allebé, De ontwikkeling van het kind, 32.
105 Allebé, De ontwikkeling van het kind, 12-15; Idem, Het kind in zijne eerste levensjaren.
Wenken voor ouders (Leiden: Mortier & Zoon, 1853) 114, 150-151. Zie ook: Bakker, Kind
en karakter, 11-12.
106 Kramer en Lommen, Geschiedenis van de lichamelijke opvoeding, 24.
107 Junghuhn, Licht- en schaduwbeelden, (1854-1855) 168-169.
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delingen sterker dan Junghuhn liet merken – en ook voor hem woog de
geestelijke dimensie zwaar. Vergeleken met Rijkens en Allebé bevatte
Scheltema’s brochure over het belang van gymnastische oefeningen veel
natuurfilosofie en cultuurkritiek, hoewel dezelfde thematiek werd behan-
deld.108 Over de relatie tussen lichaam en geest schreef hij het volgende: 
Wij weten, wij nemen waar, dat door de natuurlijke ontwikkeling en volma-
king van het organische leven, ook de geestvermogens het best ontwikkeld
worden. Wij beginnen te zien, dat de natuurlijke ontwikkeling, de ontwikke-
ling volgens wetten der natuur, de beste is. Met andere woorden: dat de wet-
ten, die door den Schepper in het organische leven zijn gelegd, moeten wor-
den opgevolgd, en niet door eene waanwijze kamer-geleerdheid, en ook niet
door eene vertroetelende halve beschaving van valsche delicatesse, moeten
worden verdrongen.109
Vandaar dat Scheltema aan het platteland als opvoedingslocatie de voor-
keur gaf boven de stad. In navolging van Rousseau betoogde hij dat ste-
den uitgestorven waren naar geest en lichaam en hun bestaansrecht slechts
ontleenden aan het feit dat ze bevolkt werden door plattelandsmensen, die
in tegenstelling tot stadsmensen wél gezond en sterk van lichaam en geest
waren opgevoed.110
De geestelijke ontwikkeling die uit de lichamelijke opvoeding voortvloeide,
kenmerkte zich door zelfstandigheid en bedaardheid. Voor Scheltema gold
dat de identiteit van het individu was gelegen in zijn natuurlijke aanleg en
niet in zijn verworven maatschappelijke positie: ‘Als mensch geboren, moe-
ten zij in de eerste plaats de rol van mensch te zijn blijven vervullen’.111 Het
gebrek aan individualiteit was volgens Scheltema mede de oorzaak van de
revoluties in 1848: mensen die hieraan hadden deelgenomen, hadden leren
denken, spreken en schrijven, maar doordat hun ontwikkeling eenzijdig
geestelijk was geweest en de natuurlijke component had ontbroken, was de
massa verworden tot een speelbal van de volksleiders. Interessant in dit ver-
band is dat Scheltema een parallel zag tussen de effecten van lichamelijke
gezondheid op individueel en collectief niveau. Evenmin als een zwak
lichaam gepaard kon gaan met geestelijke gezondheid, kon een maatschap-
pij niet goed functioneren als ze bestond uit zwakke leden. Individuele en
volksbeschaving waren voor Scheltema geen gescheiden gebieden.112
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109 Scheltema, Over het nut van de gymnastische oefeningen, 1.
110 Idem, 47-48.
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Scheltema hoefde niet te radicaliseren voordat hij tot de kringen van De
Dageraad toetrad. Het tijdschrift was een geschikt platform om zijn reeds
ontwikkelde cultuurkritische en filosofische pedagogische ideeën te ver-
spreiden. Dat hij zich niet distantieerde van zijn eerdere werk, bleek wel
uit de weinig verholen reclame die hij in De Dageraad daarvoor maakte.
Herkenbaar in wat hij voor dit tijdschrift schreef was zijn opvatting dat
authenticiteit een hoger opvoedingsdoel was dan de voorbereiding op het
maatschappelijk leven. Hij verbond dit met de lichamelijke opvoeding:
‘Tracht men niet nog heden, ten koste van ligchaamskracht en levenslust,
en gezondheid en geestkracht, want deze gaan te zamen, eene zekere dres-
suur en eene zekere geestesontwikkeling daar te stellen, die eigenlijk den
naam van aperij verdient, omdat zij ons aapachtig gedeelte, het vermogen
om iets na te doen, tot grootste verdienste heeft?’113 Een verschil met zijn
eerdere werk is wel dat hij zich in De Dageraad scherper uitsprak over
religie. Scheltema bekende zich tot het rationalisme, dat bij hem beteken-
de dat de Bijbel niet het woord van God was en dat Jezus Christus niet
Gods zoon was, maar een gewoon mens. Hij noemde zich geen materia-
list, omdat hij het vitalisme aanhing – het geloof in de aanwezigheid van
een levenskracht in organismen, een concept dat teruggaat tot Aristoteles’
teleologie.114 Scheltema’s geloof in de doelmatigheid in de natuur en het
rationalisme sluiten goed aan bij zijn stelsel van natuurlijke opvoeding.
Lichamelijke opvoeding in De Dageraad
In de eerste serie van De Dageraad werden gedurende heel haar verschij-
ning de ideeën over lichamelijke opvoeding en geestelijke gezondheid ver-
der uitgewerkt. In lijn met Scheltema’s combinatie tussen (lichamelijke)
opvoeding en cultuurkritiek, illustreerden vrijdenkers het belang van licha-
melijke gezondheid voor zelfvolmaking in contrast met sociaal en kerke-
lijk conformisme. 
In 1859 schreef een vrijdenker onder het pseudoniem Pope voor De Dage-
raad een artikel over ‘Gezondheidsleer en opvoeding’. Pope gaf een filo-
sofische draai aan de gezondheidsleer, die door de bepleiters daarvan, de
hygiënisten, vooral sociaal-medisch werd geïnterpreteerd. De hygiënisten
vonden het voor scholen van belang dat de ventilatie, lichtinval, verwar-
ming en de ligging van de school in orde waren.115 Pope moest dan ook
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eerst uitleggen waarom een artikel over de gezondheidsleer paste in een
tijdschrift als De Dageraad. Hij benadrukte in zijn begeleidingsbrief de
(inmiddels bekende) redenering dat een gezond lichamelijk gestel nodig
was om de gezonde gedachten te kunnen dragen die hij tegenkwam in het
volgens hem ‘veel gelezen tijdschrift’.116 De redactie van het tijdschrift
voegde hieraan toe dat, omdat de natuurlijke zedenleer geen openbaring
of goddelijke ingeving erkende, de menselijke natuur zelf als onderzoeks-
object gold om morele en godsdienstige zaken te kunnen begrijpen en
bevorderen. Daar droeg Pope aan bij. Daarnaast vond ze de inzending be-
langrijk omdat medische en vooral fysiologische inzichten duidelijk kon-
den maken welke handelingen schadelijk waren voor het lichaam en dus
voor de geest.117
Pope’s inzending is zowel een schets van een opvoedingsstelsel als een
scherpe cultuurkritiek. Hij bestreed namelijk de medicalisering van de
samenleving: de westerse mens had zich volgens hem volkomen afhanke-
lijk gemaakt van apothecaire drankjes en pilletjes. Pope’s ideaal was dat de
mens zo veel mogelijk terugkeerde tot zijn volkomen natuurstaat, in welk
verband hij verwees naar Rousseau en Plato. Die natuurstaat was dan wel
onbereikbaar, maar de mens moest ten minste een zo groot mogelijke onaf-
hankelijkheid van geneesmiddelen nastreven. Geschikte middelen daar-
voor waren een gezonde omgeving en bewegingsvrijheid. Tot zijn concre-
te opvoedingstips behoorde zijn advies aan ouders om hun kind(eren) te
vragen of ze tijdens schooluren wel genoeg bewogen – nadrukkelijk niet
of ze wel genoeg leerden. Ter illustratie van zijn punt schreef Pope twee
korte levensgeschiedenissen van ziekelijke kinderen die, tegen de verwach-
ting in, het medische advies kregen de natuur in te gaan. Voor de een kwam
het advies te laat, maar de andere jongen, die aan krankzinnigheid leed,
genas door natuurwandelingen en het verrichten van zware arbeid.118
De ware identiteit van Pope blijft verbloemd. Het is wel duidelijk dat zijn
pseudoniem verwijst naar de Engelse verlichtingsdichter Alexander Pope
(1688-1744). De pseudo-Pope besloot zijn verhaal in De Dageraad met een
deel van Pope’s gedicht Essay on man, waarvan verschillende Nederland-
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116 Pope, ‘Aan de redactie van de Dageraad’, in: De Dageraad 7 (1859) 46.
117 Redactie, ‘Eenige opmerkingen betreffende het ingezonden stuk over gezondheidsleer en
opvoeding’, in: De Dageraad 7 (1859) 378-384, m.n. 378-379.
118 Pope, ‘Gezondheidsleer en opvoeding’, in: De Dageraad 7 (1859) 47-62, 159-170.
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se vertalingen verschenen in de tweede helft van de achttiende eeuw. Dit
onorthodoxe gedicht, dat op het continent als Alexander Pope’s hoofd-
werk werd beschouwd, moest pseudo-Pope hebben aangesproken wegens
de bestrijding van vooroordelen, de nadruk op het belang van de studie
van de mens, maar ook het deïstische godsbeeld.119 Dezelfde thema’s
doorspekten pseudo-Pope’s gezondheidskundige inzending in De Dage-
raad. Pope liet blijken ook geïnspireerd te zijn door andere verlichte wer-
ken, zoals Rousseaus Émile, de Katechismus der natuur van J.F. Marinet
(ook beschikbaar in de bibliotheek die De Dageraad onderhield) en de
achttiende-eeuwse Franse bioloog graaf G.L.L. de Buffon (1707-1788), die
in Nederland bekend was vanwege zijn vertaalde opvoedkundige werk-
jes.120
Mede door de gedateerdheid van zijn bronnen en de overeenkomstigheid
ervan met het werk van Allebé en Rijkens waren Pope’s praktische opvoe-
dingstips niet vernieuwend. Maar er zijn twee verschillen op te merken
tussen Pope en de bekendere pleitbezorgers van de gymnastiek. Ten eer-
ste de cultuurkritische ondertoon van Pope’s pedagogiek. Net als bij Schel-
tema speelde maatschappelijk conformisme een kleine rol in zijn werk. Zo
schreef hij: ‘Laat de roem: “ik lever geleerde menschen aan de maatschap-
pij”, hem minder zijn, dan de overtuiging: “ik vorm gezonde menschen
voor het leven!”’. Ten tweede de geestelijke dimensie. Pope geloofde dat
een wereldgeest zich ontvouwde in de geschiedenis en dat de mensheid bij
dit proces niet achter moest blijven. Hegel in optima forma. De vervol-
making van de mens moest hiervoor een goddelijk karakter krijgen. De
mens, zo schreef Pope in navolging van Buffon, moest de plaatsvervanger
van de Al-geest op aarde worden en het object van welverdiende aanbid-
ding en verheerlijking.121 Hiermee gaf Pope gestalte aan het Hegeliaanse
vooruitgangsconcept, waarin het hoogst menselijke volgens planmatige
ontwikkeling het goddelijke benaderde. Wel was ook hierin de vrijdenker
niet uniek in vergelijking met zijn tijdgenoten die in pedagogische tijd-
schriften schreven. Anthony van Otterloo (1817-1882) bijvoorbeeld, broer
van de eerder genoemde Michiel Dekker van Otterloo en voorzitter van
het Nederlandsch Onderwijzers-Genootschap, schreef dat geestelijke ont-
wikkeling de wet der mensheid is: ‘Individuen en volkeren zijn de orga-
nen, waardoor zij [de mensheid] in den loop der tijden haar goddelijk leven
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121 Pope, ‘Gezondheidsleer’, 167-169.
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openbaart.’122 Schoolopziener D. de Groot schreef: ‘Wat zal ons dienen als
maatstaf, om den vooruitgang der menschheid in ontwikkeling te bepalen?
[…] de openbaring van het goddelijk leven in de menschheid ’.123 Door de
fysieke mens als object van aanbidding en verheerlijking te beschouwen
leek Pope echter wel verder te gaan. 
In hoeverre Pope’s adviezen navolging hebben gehad, laat zich raden, maar
het effect zal allicht zijn verminderd door de scherpe kritiek die de redac-
tie van De Dageraad achteraf gaf op de inzending – waarschijnlijk daar-
toe opgeroepen door kritische lezers, gevolgd door een weerlegging van
vooral biologische fouten die Pope in zijn stuk zou hebben gemaakt.124
Belangrijker is echter dat Pope liet zien dat het op de verlichting gebaseer-
de programma van lichamelijke opvoeding doorwerkte in de vrijdenkerij
en voorzien werd van een extra cultuurkritische noot. 
Naast de cultuurkritiek kreeg in een ander artikel over de koppeling tus-
sen lichamelijke en geestelijke opvoeding ook de godsdienstkritiek een
zwaar aandeel. De schrijver, onder het pseudoniem Simones, vond dat
extra aandacht van vrijdenkers voor onderwijs nodig was om het toe-
komstige geluk van de maatschappij te bevorderen. Daarom schreef hij in
1862 een stuk voor De Dageraad dat als een bildungsroman of -novelle
zou kunnen worden gekarakteriseerd.125 Simones verhaalde over Frits
Archus, een gevatte en gezonde jongeman, en zijn studiegenoot Otto van
Ewald, een ziekelijk figuur met een melancholische geest. Een belangrijk
motief in deze novelle is dat de fysieke en psychische (on)gezondheid van
de twee hoofdrolspelers met elkaar in verband staan. Ook kritiek op deca-
dentie en kunstmatige omgangsvormen komt herhaaldelijk terug. Dit
bleek uit de wijze waarop de ouders van Otto werden geportretteerd: de
vader was een natuurmens, de moeder een cultuurmens. De vader was
sympathiek en was zo geworden door zijn natuurlijke omgang met leef-
tijdsgenoten en de zeereizen die hij vanaf zijn zestiende levensjaar had
gemaakt. De christelijk rechtzinnige moeder daarentegen werd geken-
schetst als naïef en onsympathiek. Zij was vooral salonfähig; ze had beter
leren borduren en praten dan rekenen en denken. Doordat de wil van de
moeder domineerde in de opvoeding werd Otto als een vroom christen
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opgevoed. Hierdoor kreeg hij, tot ontsteltenis van zijn vader, al vroeg
afkeer van het leven.126
De opvoeding van de rationalistische Frits Archus stond hiermee in schril
contrast. Frits werd door zijn vader – opnieuw de man en niet de vrouw
die het goede voorbeeld vormde – opgevoed op een wijze die sterk leek
op Scheltema’s natuurlijke opvoeding: in gemeenschap met de natuur en
de geestelijke en intellectuele opvoeding laten aansluiten bij de behoeften
van het kind. Frits ontmoette Otto toen hij zich bevond op het dieptepunt
van zijn leven. Frits besloot Otto te helpen door hem mee de natuur in te
nemen, lange wandelingen te maken en hem het belang van baden in koud
water bij te brengen. De natuur fungeert hier als grote geneesheer. Otto
werd heropgevoed, volgens hetzelfde opvoedstelsel dat vader Archus
gebruikte om zijn kinderen niet tot materiële welvaart, maar tot waardige
mensen op te voeden. In de vriendschap tussen Otto en Frits namen Ot-
to’s ongelukkig- en neerslachtigheid af naarmate zijn fysieke gezondheid
toenam. Niet toevallig distantieerde Otto zich ook steeds meer van zijn
orthodoxe geloof in God.127 Blijkbaar waardeerde Simones dat geloof niet
anders dan het melancholische pessimisme van Otto. Samen met het geloof
verdwenen al Frits’ lichamelijke en geestelijke kwalen door een natuurlijke
heropvoeding. 
Nog meer nadruk op het negatieve verband tussen lichamelijke gezond-
heid en godsdienstigheid legt de arts en atheïst H.J. Berlin (1791-1872). Tot
1865 was hij bestuurlijk actief in De Dageraad. Hij verliet de vereniging
echter in 1865 omdat hij het niet eens kon worden met voorzitter d’Ablaing
van Giessenburg over de richting van de vereniging. De socialist Berlin
wilde meer maatschappelijke betrokkenheid dan d’Ablaing, die vooral in
geestelijke zaken was geïnteresseerd. Dit kan tevens Berlins belangstelling
voor onderwijs en opvoeding verklaren.128 In 1864 schreef hij voor De
Dageraad dat in plaats van de Bijbel het kind bekend moest worden
gemaakt met de ‘katechismus der gezondheidsleer’. De Bijbel had zijn
dienst gedaan in vroegere tijden, maar had weinig betrekking meer op de
realiteit. Daarom vond Berlin het boek gevaarlijk voor de kinderen van
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zijn tijd. De natuurwetten waren wel reëel, die van de omringende wereld
en die van onszelf. Zijn visie op opvoeding leek op die van Scheltema: 
Mensch te zijn, vordert zeer veel en zeer weinig. Het kost moeite, hem van al
de ons omringende vooroordeelen vrij te houden, maar dat is eene negatieve
taak; voor de positieve taak heeft de natuur zelve gezorgd. Houdt hem vrij van
besmetting van allen aard, en de goede natuur zal u bewijzen, dat zij noch Bij-
bel, noch priester, noch kerk behoeft. Zoo als het hart klopt, zal het verstand
denken en de mond spreken. […] Wanneer men slechts alle vooroordeelen
afwerpt, de waarheid bemint, omhelst en verbreidt, zal de mensch na korter
of langer tijd uit zijn egoïsmus en zijne uitsluitingsleer ontwaken en in de
schoot der ware, natuurlijke menschheid terugkeeren.129
Vanwege de sterke nadruk die Berlin legde op de natuur en haar geschikt-
heid als leerschool voor het kind, werd hij door de redactie van het sociaal-
liberale Volksblad als materialistisch determinist aangemerkt. Dit blad publi-
ceerde in 1865 een recensie van meerdere delen van Berlins Mijn evangelie,
die hij tussen 1861 en 1865 publiceerde. De redactie verbaasde zich erover dat
Berlin überhaupt nog over opvoeding en onderwijs sprak. Een gezond
lichaam was voor een ontwikkelde persoonlijkheid bij hem zo belangrijk dat
opvoedingsinterventies overbodig leken. Toch beschouwde Berlin onderwijs
als een hoofdzaak, zo liet hij in zijn repliek aan het Volksblad weten, name-
lijk om het kind meer en meer tot zijn menselijke waarde te verheffen. Bij
Berlin ging het daarbij vooral om het weren van slechte invloeden.130
In de laatste jaargangen van De Dageraad was het met name de vrijmetse-
laar W.B. Westermann (overleden in 1871), een van de vier oprichters van
De Dageraad, die de pedagogische rubriek domineerde. Hij was doctor in
de rechten en werkzaam in Amsterdam, onder meer als advocaat bij het
provinciaal gerechtshof van Noord-Holland.131 Aan de bildungsroman
van Simones ging een redactionele uitnodiging vooraf voor lezers om eigen
pedagogische stukken in te zenden, maar hieraan was nauwelijks gehoor
gegeven. Volgens Westermann lag dit aan de moeilijkheid algemene opvoe-
dingstips te geven, terwijl elk individu een andere aanpak vereist. Toch was
Westermann overtuigd van de noodzaak van een dergelijke rubriek in De
Dageraad, omdat het streven naar verlichting en waarheid nauw verband
hield met opvoeding en onderwijs.132
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130 Z.n., ‘Het pantheïsme. Aan den heer H.I.B.’, in: Volksblad 10;38 (1865) 3-4; H.J. Berlin, ‘Aan
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132 W.B. Westermann, ‘Opvoeding en onderwijs’, in: De Dageraad 21 (1866) 21-40, 90-100, 232-
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Westermanns tips over lichamelijke opvoeding sloten nauw aan bij wat in
en buiten De Dageraad erover werd schreven; hij verwees ook naar beken-
de namen, zoals Allebé, Schreber en de Duitse arts en vrijmetselaar C.W.
Hufeland (1762-1836), die bij Rijkens en Allebé ook voorkwamen.133
Westermann adviseerde dat het pasgeboren kind met frisse lucht in aanra-
king moest worden gebracht en gebaat was bij (koude) baden en een goe-
de nachtrust. Melk van de eigen moeder, zoals ook andere auteurs schre-
ven, genoot de voorkeur boven de melk van de min. Als er toch een min
aan te pas kwam, moest zij wel uit een goed milieu komen en geestelijk
gezond zijn, want slechte karaktertrekken zouden overdraagbaar zijn via
moedermelk.134 Voldoende bewegingsruimte – ook wat kleding betreft –
was cruciaal en dat het kind zo nu en dan zou vallen was geen probleem.
Westermann verwees ook naar Fröbel en propageerde diens spelpedago-
giek. Over de kindertuinen was Westermann positief, hoewel zijn voor-
keur uitging naar thuisopvoeding. Met de Émile was Westermann bekend,
maar hij distantieerde zich van Rousseau waar die voorstelde de nachtrust
te onderbreken om het kind los te maken van zijn slaappatroon. Interve-
niëren in de natuurlijke gang van zaken keurde hij dus af. Over Rousseau
schreef Westermann bovendien dat hij weliswaar de ideale opvoeding
beschreef, maar uitging van een ideale situatie en een perfect kind. Dat
maakte Rousseaus opvoedstelsel in zijn ogen onrealistisch. Westermann
wilde liever een niet-geïdealiseerde en op praktisch handelen gebaseerde
pedagogiek. Hij haalde ten slotte de gymnastiek aan, die in 1857 als facul-
tatief schoolvak in het curriculum van de lagere school was opgenomen en
zelfs verplicht werd in de in 1863 opgerichte hogere burgerschool.135
Ondanks die tegemoetkomingen aan de pleidooien voor meer gymnastiek
op scholen overheerste volgens Westermann in Nederland nog steeds de
gedachte dat gymnastiek alleen voor kermisartiesten is. Ten onrechte, want
het leren benutten van al zijn lichaamsdelen zou volgens Westermann de
harmonische ontwikkeling stimuleren. Dat was voor elk kind nuttig,
zowel voor jongens als voor meisjes.136
74 EERSTE CASUS
133 Hufeland werd veelvuldig aangehaald door Rijkens en Allebé. Hij was in Duitsland bekend
geworden doordat hij een aparte tak van de geneeskunde richtte op kinderen. De Ne-
derlandse vertaling van het werk waarop Westermann, Rijkens en Allebé zich waarschijn-
lijk baseerden was: C.W. Hufeland, Goede raad aan moeders over de gewigtigste onder-
werpen van de natuurlijke opvoeding der kinderen in de eerste jaaren (Leiden: Leeuw-
estyn, 1800).
134 Een soortgelijke opmerking vinden we bij Allebé, maar dan over de overdraagbaarheid
van emoties via moedermelk, zie: Allebé, Het kind in zijne eerste levensjaren, 50.
135 J.P. Kramer en C. van Reeth, ‘Schets van de ontwikkeling van de lichamelijke opvoeding in
Nederland’, in: Mark D’Hoker en Jan Tolleneer (red.), Het vergeten lichaam. Geschiedenis
van de lichamelijke opvoeding in België en Nederland (Leuven/Apeldoorn: Garant, 1995)
17-35, m.n. 18-20.
136 Westermann, ‘Opvoeding en onderwijs’, 23-29; Allebé, Het kind in zijne eerste levensja-
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Westermann heeft weinig originele gedachten over lichamelijke opvoeding
toegevoegd. Veel van zijn opvoedingstips dateerden uit de achttiende eeuw
en weken bovendien niet substantieel af van de eerder aangehaalde auteurs,
ook niet van pedagogen buiten de vrijdenkerij. Alleen als hij schreef over
godsdienstige vorming werd zijn vrijdenkersidentiteit duidelijker merk-
baar, zoals in zijn Bijbelkritiek: ‘De kinderen moeten gevoel en begrip voor
godsdienst hebben; zij moeten vrij denken, vrij gevoelen en dat leeren hun
de bijbel en de daaruit geputte leerstelsels niet.’ 137 De conclusie is dan ook
dat de ideeën van vrijdenkers over lichamelijke opvoeding goed aansloten
bij het verlichte karakter van de negentiende-eeuwse pedagogiek. Tegelijk
vormden deze ideeën een elementair onderdeel van hun natuurlijke opvoe-
ding. Verder bleek dat vrijdenkers natuurlijkheid opvatten als onaangetast
door menselijk ingrijpen en zuiver in overeenstemming met het goddelijke.
Ook daarin overlapten ze met ideeën van verlichte denkers van buiten de
vrijdenkersbeweging. Wel weken ze af doordat ze culturele vormen, voor-
al kerkelijke ideeën over God en geloof en maatschappelijke conventies,
buiten hun natuurlijke opvoeding wilden houden. 
3 Praktische, wetenschappelijke of algemene vorming 
op de volksschool
In de vorige paragraaf ging het over de vraag hoe vrijdenkers de natuur
beschouwden als basis van de pedagogiek in relatie tot de opvoeding van
het jonge kind. De paragrafen die nu volgen richten zich op de implicaties
van de natuurlijke opvoeding voor het schoolgaande kind. In deze para-
graaf gaat het specifiek over de vormingsrichting van de lagere school. De
lagere school was het instituut waar het opgroeiende kind werd opgeleid
om goed te kunnen functioneren in de samenleving, maar ook waar het
zijn algemene vorming moest ontvangen.138 De verhouding tussen deze
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bij andere auteurs, zie: Scheltema, Over het nut van de gymnastische oefeningen, 61; Rij-
kens, Gymnastie, 1; Allebé, Het kind in zijne eerste levensjaren, 175.
137 Westermann, ‘Opvoeding en onderwijs’, 99.
138 Baggen, in navolging van Grotenhuis, stelt dat algemene vorming een modern begrip is
en pas rond 1900 op de onderwijspolitieke agenda verschijnt, zie: Peter Baggen, ‘Op zoek
naar middelbaar onderwijs: HBS, gymnasium, MMS en lyceum in discussie tussen 1900 en
1970, door Saskia Grotenhuis’, in: Pedagogiek 20;3 (2000) 174-176. Baggen verwijt het Gro-
tenhuis dat zij het begrip toch gebruikt om het middelbaar onderwijs vanaf 1863 te ka-
rakteriseren. Het begrip kwam echter rond 1860 gewoon voor in de onderwijsdebatten in
een niet wezenlijk andere betekenis dan die van tegenwoordig, zie bijv.: Z.n., ‘Ingezon-
den’, in: De Wekker 13;52 (1856) 1-3; S.A. Naber, ‘Gymnasiaal onderwijs en paedagogiek’,
in: De Gids 28 (1864) 1-18, 17; Idem, ‘Hooger onderwijs en paedagogiek’, in: De Gids 32
(1868) 393-430, m.n. 395. 
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twee vormingsidealen van de lagere school was onderwerp van veelvuldig
debat. Dit debat werd gevoed door de schoolwet van 1857, waarin stond
dat onderwijs praktisch, verstandelijk en zedelijk moest zijn, maar niet hoe
deze drie kenmerken zich tot elkaar dienden te verhouden. Dat liet de wet
over aan opvoedkundigen, in de woorden van een schoolopziener: ‘De
wetgever […] begeeft zich niet op het eigenlijk paedagogisch gebied, om
te beslissen wat voor de lagere school het meest wenschelijk is: een mate-
rieel of een formeel onderwijs, – dáárover mogen opvoedkundigen met
elkander redetwisten’.139
In deze discussie, die ik zal aanduiden als het kennisdebat, kwamen ver-
schillende subthema’s aan bod die interessant waren voor vrijdenkers. Zo
werd de schoolwetswijziging van 1857 ervan verdacht een te grote nadruk
op verstand en wetenschap te leggen, ten koste van de zedelijke en gods-
dienstige vorming. De vraag of onderwijzers kinderen al op de lagere
school moesten voorbereiden voor het komende beroepsleven, hing hier-
mee samen. Het antwoord op die vraag had consequenties voor de rol van
de onderwijzer: was hij vooral vakspecialist of opvoeder? Opmerkelijk
voor het kennisdebat is de geringe historische aandacht die het heeft gekre-
gen. Die aandacht lijkt meer te zijn uitgegaan naar een ander gevolg van
de wetswijziging van 1857: de institutionele strijd over de godsdienstige
identiteit van de school, ofwel de schoolstrijd.140
Aan het einde van de paragraaf sta ik ook stil bij het hoger onderwijs,
omdat ook daar de strijd tussen maatschappelijke en algemene vorming –
tussen de realia en de humaniora – hevig woedde. Voor de vrijdenkers F.A.
Hartsen, Cornelis van Heusden en Frederik Feringa bleef algemene vor-
ming het voornaamste doel van de universiteit, maar liet dit zich niet een-
voudig vertalen in een verschil tussen exacte en klassieke vakken. 
Richtingen in het kennisdebat
Het epicentrum van het debat over kennis in de school was de kwantiteit
en het niveau van de schoolvakken die de schoolwet van 1857 het lager
onderwijs voorschreef: schrijven, lezen, rekenen, Nederlandse taal, aard-
rijkskunde, geschiedenis, vormleer, kennis der natuur en zingen. Het eer-
ste aspect van het kennisdebat draaide om de veelheid aan vakken: sommi-
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139 Z.n., ‘Practische opmerkingen in lagere scholen, naar aanleiding van art. 23, lid 1, der wet
van den 1 augustus 1857’, in: Nieuw Nederlandsch tijdschrift voor onderwijs en opvoeding
5 (1859) 193-212, m.n. 193-194. Zie ook: Aerts, ‘Hoe het volksgeluk verdween’, 16-17.
140 Zie bijv.: Boekholt en De Booy, Geschiedenis van de school, 149-174, 212-217; Janse, De Af-
schaffers, 251-291. Voor (summiere) bijdragen aan de beschrijving van het kennisdebat, zie:
L. Dasberg en J.W.G. Jansing, Meer kennis, meer kans. Het Nederlandse onderwijs, 1843-1914
(Haarlem: Fibula-Van Dishoeck, 1978) 35-38; Van Essen en Imelman, Historische pedagogiek,
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Z1179revisie_HE19  01-07-15  10:37  Pagina 76
ge onderwijzers vonden deze ‘polymathie’ overdadig, andere vonden ze
juist bijdragen aan algemene vorming. Het tweede aspect ging om het peda-
gogische doel van de vakken: beoogden ze algemene vorming of praktisch
nut? Het derde aspect betrof het niveau van de vakken. Vooral de vakken
vormleer en kennis der natuur werden ervan verdacht een te wetenschap-
pelijk karakter te hebben, waardoor de lagere school een te grote nadruk
legde op de (overschatte) verstandelijke vermogens van het kind.
De deelnemers aan het debat kunnen grofweg in drie richtingen worden
verdeeld: de praktische richting (het onderwijs moest nuttig zijn voor het
latere arbeidsleven), de wetenschappelijke richting (de inhoud van het
onderwijs moest de resultaten van wetenschappelijk onderzoek volgen) en
de zedelijk-godsdienstige richting (het onderwijs moest vooral sociaal en
algemeen vormend zijn). Deze aanduidingen ontleen ik aan de bronnen,
maar het gebruik ervan varieerde. De zedelijk-godsdienstigen gooiden
doorgaans de eerste twee op één hoop, waardoor het onderscheid niet
altijd duidelijk was. Verder gold dat elke richting zichzelf godsdienstig en
zedelijk vond. Bij de aanhangers van de praktische richting ging het er bij-
voorbeeld om dat de voorbereidende aansluiting op het latere beroepsle-
ven mogelijk was zonder het zedelijk-godsdienstige karakter van de volks-
school in gevaar te brengen. Een laatste kanttekening is dat de weten-
schappelijke richting vooral als schimpnaam fungeerde: niemand vond dat
de lagere school een wetenschappelijke instelling moest zijn. 
In 1861 hield D.C.L. Neelmeijer voor het Nederlandsch Onderwijzers-
Genootschap een voor het kennisdebat toonzettende redevoering. Neel-
meijer was hoofdonderwijzer op de ‘Koningsschool’ te Apeldoorn, de in
1852 door koning Willem III (1817-1890) opgerichte lagere school voor kin-
deren van de hofhouding van het Paleis het Loo.141 Het genootschap waar-
voor hij sprak was het ‘talrijkst ligchaam van onderwijzers en schoolop-
zieners’ en daarmee een belangrijke speler in het onderwijsveld. Opgericht
in 1842 was het een vereniging van onderwijzers (geen hulponderwijzers)
voor de verbetering van de positie van de onderwijzer en de verheffing van
de openbare lagere school.142 Neelmeijer bestreed in zijn redevoering de
wetenschappelijke richting in het onderwijs. De invloeden daarvan maak-
ten dat kennen en weten op de lagere school belangrijker werden dan kun-
nen en willen. Zelf had hij hiermee te maken gehad op zijn Koningsschool,
waar Willem III aanvankelijk probeerde ambachtsonderwijs in te voe-
ren.143 Neelmeijer legde uit dat het wetenschappelijk streven een product
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was van de tijdgeest. De voortschrijdende wetenschap slaagde erin met al
haar uitvindingen en ontdekkingen het welvaartsniveau van de ontwik-
kelde naties te verhogen. Neelmeijer keurde deze vooruitgang allerminst
af, maar hij vreesde dat de stoffelijke behoeften steeds verfijnder werden
en steeds moeilijker bevredigd konden worden. De lagere school zou
steeds meer energie steken in het bieden van wetenschappelijke vorming
om aan de steeds complexer wordende wetenschappelijke eisen tegemoet
te komen. Een belangrijk symptoom hiervan was de eis dat alle kennis
praktisch moest zijn. Kennis werd hiermee doel, terwijl kennis middel
moest zijn. De vermeerdering van het aantal vakken werkte dit ‘onpaeda-
gogisch najagen van kennis’ in de hand. Op den duur zou niemand meer
nadenken over niet-lucratieve algemene vorming en de school volledig in
dienst komen te staan van het materialistisch streven.144
Om dit te voorkomen moesten de schoolmannen zich goed realiseren waar
het in de lagere school om ging: de school was er weliswaar om zowel op
te voeden als te onderwijzen, maar uiteindelijk was opvoeden het doel.
Neelmeijer pleitte in dit kader voor een herwaardering van ‘opvoeding tot
vroomheid’, zich bewust zijnde van de negatieve connotatie.145 De
ethisch-irenische Neelmeijer bedoelde met vroomheid dan ook niet een
braaf kerkelijk leven, maar een godsdienstig zien en voelen. De opvoeding
moest bovenal het hart raken en het kind in staat stellen zijn eigen weg te
kiezen. Dit was volgens hem niet in strijd met de opdracht van de wet om
het kind voor het maatschappelijk leven op te leiden. Integendeel, 
indien de lagere school haren kwekeling heeft gevormd tot een denkend
wezen, dat oordeel bezit, een geopend hart heeft, voor al wat edel is en schoon,
dat godsdienstig heeft leren zien en gevoelen; en dit alles verkregen is door
onderwijs in die algemeene beginselen van kennis, die elk mensch behoeft,
indien de school dit heeft bereikt, dan heeft zij als lagere, als algemeene vor-
mende school haren pligt volbragt, en aan de maatschappij eene niet genoeg
te waarderen dienst bewezen.146
Dat Neelmeijer zijn redevoering wijdde aan de bestrijding van de weten-
schappelijke richting wijst erop dat dit rond 1861 een actueel probleem was.
Ook Anthony van Otterloo, die naast voorzitter van het Nederlandsch-
Onderwijzers Genootschap leraar op een handelsschool was, schreef over
de negatieve invloed van het wetenschappelijk streven in de jaren na
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144 D.C.L. Neelmeijer, ‘Redevoering, uitgesproken ter opening der zeventiende Algemeene
Vergadering van het Ned. Onderwijzers-Genootschap’, in: Maandblad van het NOG (1861)
151-166, m.n. 153-159, citaat 159.
145 Idem, 162.
146 Idem, 164.
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1857.147 Hij vond dat door de uitbreiding van het vakkenpakket en de
nadruk die vakken als taalkunde, natuurkunde, vormleer en aardrijkskun-
de kregen in vergelijking met lezen, schrijven en rekenen de lagere school
op een universiteit begon te lijken.148
Tegen eenzijdig praktisch of wetenschappelijk onderwijs op de lagere
school
De practici verdedigden de stelling dat kinderen geen nodeloze ballast
moesten meekrijgen op de volksschool, maar nuttige kennis. Dat alle ken-
nis, zowel materieel als formeel, betrekking moest hebben op relevante
aspecten van het leven vond iedereen wel, maar de practici dachten ook
expliciet aan de aansluiting op het werkzame leven. De invloedrijke filan-
troop W.H. Suringar (1790-1872) was bijvoorbeeld een voorstander van een
directe koppeling tussen arbeid en lager onderwijs. God had nu eenmaal
de mens, met name die uit de lagere standen, bestemd om door arbeid zijn
brood te verdienen. Het onpraktische lager onderwijs gaf kinderen echter
een slechte voorbereiding op het werkzame leven. Dit was voor de kinde-
ren zelf ongunstig, omdat ze de basis misten om voldoening te halen uit
arbeid, maar ook voor de maatschappij als geheel.149 Voor Suringar was
echter ook het opvoedend element van arbeid belangrijk. En dat was teke-
nend voor de aanhangers van de praktische richting. Voorbeelden van
schoolmannen die eenzijdig de aansluiting op het beroepsleven als hoofd-
taak zagen van de lagere school waren zeldzaam. Onderwijzer te Mun-
tendam J.Th.Closse schreef daarom in 1859 dat de school het feit moest
accepteren dat ze te maken had met de toekomstige landbouwers, koop-
lieden en fabrikanten, maar tegelijk dat beroepsvoorbereiding niet zou
moeten domineren op de lagere school.150 Vergelijkbaar klaagde Willem
van den Hoonaard (1788-1862), onderwijzer te Hilligersberg, dat zijn col-
lega’s te veel dachten in termen van óf beschaving van de maatschappij óf
beschaving van het individu. Hij kwam tot de slotsom dat beide in elkaar
moesten grijpen: ‘zonder vorming en veredeling van de individu’s, geen
goed geoefende maatschappij of staat; zonder deze laatste geen algemeene
vorming en veredeling van de individu’s.’ 151
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Kritiek op de praktische richting ging vaak gepaard met een veroordeling
van de grote hoeveelheid schoolvakken. Schoolopziener te Amsterdam
D.J. Veegens (1798-1861), Van Otterloo’s voorganger als voorzitter van het
Nederlandsch Onderwijzers-Genootschap tot zijn dood in 1861, vond bij-
voorbeeld dat veel kennis aansluiting miste op het leven en daarom niet
nuttig was. Andere onderwijzers vonden de extra vakken op zichzelf nut-
tige kennis bieden, maar hierdoor kwam de lagere school niet meer toe aan
het goed leren lezen en schrijven van haar leerlingen. De herhalingsschool,
avondonderwijs voor werkende jongeren, was een betere plaats om in te
spelen op de behoeften van het werkzame leven.152 Het meest sympathiek
werd de kritiek op de overdaad aan kennis uitgedrukt door een hoofd van
een Rotterdamse school voor kosteloos lager onderwijs: ‘Het met eigen
oog zien [wat] omgaat binnen de wanden van menige armelijke woning
geeft tal van wenken voor ’t leven en de school en leert langs zoo meer alle
artikelen van weelde “sierlijke kennis” uit de lagere school verbannen om
zich bovenal tot het noodige en nuttige te bepalen’.153
Ook vrijdenkers uitten kritiek op de uitbreiding van het aantal school-
vakken. Christophilus bijvoorbeeld schreef tijdens de ontwerpfase van de
schoolwet: ‘De wetgevers verraden een valsch begrip van de onderwijs-
zaak, wanneer zij voor lager onderwijs eene massa wetenschappen opnoe-
men.’154 Daarmee sprak hij zich uit tegen zowel de veelheid als de inhoud
van de schoolvakken. Wetenschap op school, ook al zou het slechts gaan
om onderwijs in de beginselen ervan, zou een ondragelijke last vormen
voor onderwijzers en kinderen. Veel weten zou ten koste gaan van goed
weten, zoals het ook klonk in de vergaderingen van het Nederlandsch
Onderwijzers-Genootschap.155 In plaats van wetenschappelijk onderwijs
dat met de schoolstof zou verwaaien wenste Christophilus oordeelkundig
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onderwijs, dat blijvend zou zijn. Hij was niet zozeer tegen wetenschap,
maar de tijd daarvoor brak pas aan als de rede voldoende ontwikkeld was:
‘De wetenschap late hare axioma’s hooren, de geleerdheid hare magt-
spreuken, de wijsbegeerte hare schoonste vindingen, – zij dragen geene
vrucht, zoo niet de denkkracht door de opvoeding is gewekt en tot werk-
zaamheid geneigd’.156
Een andere vrijdenker, die in De Dageraad publiceerde onder het pseu-
doniem B.A., deelde dit standpunt, maar sprak zich nog feller uit tegen de
praktische richting. Volgens hem, net als volgens Christophilus, was het
onderwijs óf te materialistisch óf te leerstellig, terwijl juist algemeen, alzij-
dig onderwijs de voorkeur verdiende. Dat onderwijs enerzijds doorsloeg
in utilisme, weet deze vrijdenker aan de hang naar stoffelijke vooruitgang.
Het probleem volgens hem was dat de vooruitgang individueel werd
gedragen in plaats van algemeen. Dit was vooral merkbaar in de competi-
tiedrang. Volken en individuen wedijverden met elkaar, wat voor de nij-
verheid een prima stimulans was, maar voor het onderwijs ongepast: ‘De
onverbiddelijke tijdsgeest wil overal concurrentie – en waarom dan ook
niet in de opvoeding der zielen?’ In de ogen van deze sociaal-denkende
vrijdenker waren alle kinderen gelijk; ze hadden dezelfde vermogens, ze
moesten allen bij het proces van vooruitgang worden betrokken en boven-
dien evenredig in de welvaart delen. Dit werd tegengewerkt door concur-
rentie in de scholen te brengen. Als een leerling zich door klasgenoten
voorbij gestreefd zag worden, bracht dat verdeeldheid. Bovendien zouden
de leerlingen die zich niet in het systeem omhoog wisten te worstelen ach-
terblijven en als tweederangsleerlingen worden beschouwd. Verder zou het
onderwijs dat inspeelde op concurrentie het alzijdige karakter van de
opleiding tegenwerken. Het eenzijdig inzetten op een enkel bijzonder ver-
mogen van een leerling ging ten koste van de algemene ontwikkeling van
denkkracht en het leggen van een solide basis voor deugd en wetenschap.
Een leerling zou in één ding heel goed worden, maar in alle andere opzich-
ten onderontwikkeld blijven.157
Opvallend is dat verschillende vrijdenkers hun afkeer tegen eenzijdige
wetenschappelijkheid en hun voorkeur voor oordeelkundig onderwijs
gepaard lieten gaan met een kritische houding jegens het gebruik van boe-
ken. Vrijdenkers waren tegen het gebruik van boeken in het onderwijs als
die wetenschappelijke pretenties hadden, een mening die door veel school-
mannen buiten de vrijdenkersbeweging werd gedeeld. R.R. Rijkens bij-
voorbeeld, redacteur van het Nederlandsch tijdschrift voor onderwijs en
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opvoeding (niet te verwarren met de gymnastiek-specialist R.G. Rijkens),
klaagde dat het gebruik van boeken te veel was doorgedrongen in het
schoolwezen; zelfs voor schoolvakken waarin de natuurbeschouwing cen-
traal stond verschenen boeken.158 Die klacht lijkt niet ongegrond als we
constateren dat in het midden van de negentiende eeuw veel pedagogische
en schoolboeken in omloop waren. In 1855 alleen al verschenen ruim hon-
derd boeken in de categorie van opvoeding en onderwijs. Alleen de cate-
gorieën theologie en letteren scoorden qua publicaties hoger. Bovendien
suggereren de talloze recensies in de onderwijsbladen en omvangrijke
reclame voor pedagogische en schoolboeken in De Wekker dat deze markt
bruiste.159
De reden om ondanks het grote aanbod het boekgebruik te beperken,
werd door onderwijzers vaak in verband gebracht met Rousseaus Émile.160
Boeken waren producten van corrupte cultuur en wetenschap en hoorden
niet thuis in Rousseaus stelsel van natuurlijke opvoeding. De historici Jou-
ke Turpijn en Jeroen van Zanten laten zien dat koning Willem III zich
pedagogisch liet inspireren door Rousseau en dat ook hier dit gepaard ging
met beperkt boekgebruik. De enige uitzondering was Robinson Crusoe
van Daniel Defoe (1660-1731), tevens het enige boek dat Rousseau toeliet
dankzij de overeenkomsten tussen het solitaire en natuurlijke bestaan van
het hoofdpersonage met de omstandigheden waarin Émile werd opge-
voed.161 Toch was de weerzin tegen het gebruik van boeken in het onder-
wijs ook weer niet zo sterk: het bekende bezwaar tegen Rousseaus natuur-
lijke opvoeding was dat het kind geen nuttige bijdrage zou kunnen leve-
ren aan de maatschappij.162 Zo schreef ook Van Otterloo dat Rousseaus
opvoeding het ideaal van een ‘Karaibische wilde’ voor ogen stond, omdat
hij de door zintuigen kenbare wereld als leermeester bestempelde in plaats
van boeken.163
De vrijdenkers die een ‘oordeelkundig’ onderwijs voorstonden wilden
geen wetenschappelijke boeken waaruit kinderen kennis konden kopiëren,
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maar dat kinderen door eigen werkzaamheid tot kennis kwamen. Christo-
philus schreef bijvoorbeeld in 1857 over het opgroeiende kind: 
Zij [de opvoeding] zoekt hare middelen niet in de folianten der encyclopaedie
– neen, zij opent de bron, die voor iederen mensch toegankelijk, die in iedere
aanwezig is, het verstand en hart; zij leert hem denken en gevoelen; zij geeft
hem rede en geweten – en met deze is hij beter voor de levensreis toegerust,
dan hij met al de schatten der geleerdheid, met al de magtspreuken der wijs-
begeerte wezen kon.164
Dit leek op wat Scheltema schreef in 1861: ‘Ten onregte meent men, dat hij,
om geleerd te zijn, aanhoudend moet gebukt zitten over folianten, en begra-
ven moet zijn in het stof der boeken. De geest wordt slechts verward en dof
door die onnatuurlijke en onverpoosde studiën’. Hij vond boeken nuttig,
maar deze moesten niet altijd letterlijk of volledig worden nagevolgd.165
Simones liet in zijn bildungsroman uit 1862 Frits Archus een soortgelijk
standpunt verdedigen. Frits, het typische product van de natuurlijke opvoe-
ding, verbaasde zijn medestudenten dat hij goed meekwam zonder veel te
studeren. Dit kwam doordat Frits wist dat wijsheid noch geleerdheid uit
boeken kon worden gehaald. Boeken mochten hoogstens fungeren als con-
sulent. Door veel te lezen zou immers de oorspronkelijkheid van kennis in
het geding komen. Samenvattend stelde Simones: ‘Op een boek zitten, als
een vlieg op eene stroopton, is glad verkeerd, en hij zal het meest van de
gedrukte wetenschap ten eigendom erlangen, die ze eerst dáár naspoort,
waar zij niet gedrukt zijn.’166 Overigens zegt dit niet dat vrijdenkers alle
school- en leesboeken afkeurden; het ging er vooral om dat boeken geen sur-
rogaat moesten vormen voor zelfstandig verworven kennis en dat het niveau
van de lectuur aansloot bij de ontwikkelingsfase van het lagereschoolkind.
Neelmeijers redevoering van 1861 had geen einde gemaakt aan de dreiging
van de praktische en wetenschappelijke richting. Een jaar later hield A. van
Otterloo voor hetzelfde Nederlandsch Onderwijzers-Genootschap de
toespraak bij de algemene vergadering en haakte in op Neelmeijers rede-
voering. Hij sprak de hoop uit dat diens boodschap nog steeds leefde bij
onderwijzers. Volgens Van Otterloo behield de wetenschappelijke richting
namelijk nog steeds haar aantrekkingskracht. Net als Neelmeijer waar-
schuwde hij tegen de tijdsgeest die opriep de getemde natuur te exploite-
ren. Zoals een andere onderwijzer in 1863 ook schreef: ‘Wij leven in een
gevaarlijken tijd. Het gevaar ligt in het overdreven streven naar stoffelij-
ken vooruitgang. Daaraan moet het geheele onderwijs worden dienstbaar
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gemaakt.’167 Ook vond Van Otterloo dat de praktisch ingestelde Neder-
landse onderwijzer onvoldoende kennis nam van de pedagogiek. Hij
schreef: ‘De onderwijzer kan zich niet bekommeren om een pedagogie,
welke zich een ideaalmensch ten doel stelt, die in een materiëele wereld
weinig te huis moet zijn. De stof van het onderwijs is alles ; het voorwerp
van het onderwijs niets’.168 Dit leek op de kritiek dat opvoeding moest bij-
dragen aan menswording, terwijl op de lagere school de tijd besteed werd
aan ‘enkel levenszorgen van stoffelijken aard’ onder de invloed van de
eisen van de industrie. Deze kritiek kwam van de onderwijzer en telegra-
fist Aart Admiraal (1833-1878). Hij schreef voor De Gids en het Schoolblad
van de multatuliaan Jan Versluys (1845-1920), maar publiceerde onder het
anagram-pseudoniem Aramaldi ook regelmatig in De Dageraad. Admi-
raal, die zich beschouwde als ‘een man uit volk’, verlangde dat kinderen
werden opgeleid tot het leven en niet alleen voor werk. Opvoeding moest
bijdragen aan een geregeld denken, weten en inzicht in het leven en de
eigen persoonlijkheid.169
Mogelijk had een artikel van H.W. Bloem, eerste secretaris in het hoofd-
bestuur bij het onderwijzersgenootschap, de aanleiding gevormd voor Van
Otterloo om opnieuw te ageren tegen de wetenschappelijke richting.
Bloem had een onderwijstentoonstelling bezocht in Stuttgart eind 1861
over de ‘groote vraag des tijds aangaande het verband van het onderwijs
met het bedrijvige leven’. Hij zag wel iets in de Duitse onderwijspraktijk.
Bloem betoogde dat het mogelijk moest zijn om kinderen van de lagere
school met technische kennis en vaardigheden toe te rusten die in het late-
re beroepsleven van pas konden komen. Maar hij pleitte niet eenzijdig voor
de praktische richting. Volgens hem was het niet de bedoeling: ‘het volk
tot de ijzeren eeuw terug te voeren’. Hij vond het echter de moeite waard
om te onderzoeken hoe ver de praktische richting kon gaan zonder de
algemene vorming of zedelijkheid te belemmeren.170
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De nuance die Bloem aanbracht was tekenend. De mogelijkheden om het
onderwijs te laten aansluiten op het latere beroepsleven werden in deze
periode verkend, maar de onderwijzers lieten duidelijk merken dat de lage-
re school er niet primair was voor kwalificatie. Ze wilden het evenwicht
tussen algemene vorming en kwalificatie bewaken. Een schrijver in De
Wekker stemde bijvoorbeeld in met Van Otterloo’s kritiek op de weten-
schappelijke richting, maar vond toch ook dat de school een maatschap-
pelijke taak had: ‘[De school] moet de voortbrengende kracht der natie
helpen verhoogen, en […] de toekomstige ambachtsman moet in zijn jeugd
kennis, wetenschap verzamelen, opdat Nederland ook in dit opzigt niet
achtersta bij anderen natien, wier werklieden de zijnen hier en daar in
bekwaamheid overtreffen.’ Van Otterloo had zichzelf ook ingedekt voor
de kritiek dat hij het maatschappelijke belang van het onderwijs verzaak-
te. Hij schreef: ‘de leerling moet toegerust worden voor de maatschappij
met de nodige kennis en geschiktheid – maar die maatschappij staat niet
buiten of tegenover het koningrijk Gods’. Het moest in het onderwijs
zowel gaan om kennisoverdracht als om het opvoeden tot ‘liefde, gods-
dienstzin, zedelijkheid en zelfbewuste vrijheid’.171 Zo zwart-wit lagen de
zaken dus niet. Van Otterloo sprak zich fel uit tegen de stelregel ‘Kennis
is macht’, maar zelfs een hoofdonderwijzer uit Goes die in 1861 onder die
titel een artikel publiceerde in het maandblad van het onderwijsgenootschap
sloeg een gematigde toon aan. Hoewel de hoofdonderwijzer het maat-
schappelijk nut inzag van wetenschappelijke kennis op de lagere school,
schreef hij: ‘de bestemming des leerlings is: als mensch zijne menschen-
waarde te handhaven’. Kennis moest leiden tot ‘wat goed, waar, schoon en
goddelijk’ is.172
Als de schoolmannen dus aansluiting van de school op het latere beroeps-
leven van de leerling zochten, mocht deze niet ten koste gaan van de har-
monie in het onderwijs. Daar waren zowel vrijdenkers als onderwijzers het
over eens. Van Otterloo schreef in 1865 dat de school nog altijd gedwon-
gen werd een oefenplaats te worden voor het maatschappelijk bedrijf, maar
hamerde erop dat ‘[d]e ontwikkeling van den mensch […] eene harmoni-
sche ontwikkeling [moet] zijn, en naarmate dus de eischen voor het ver-
stand hooger gesteld worden, moeten ook die voor de vorming van het
gemoed eene evenredige verhooging ondergaan.’173 Specialisatie was uit
den boze. Eenzijdige specialisatie zou niet alleen geen goede specialist
maken, het zou ook gevaarlijk zijn: met een slecht karakter zou de opge-
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dane kennis alleen maar misbruikt worden, tekende vrijdenker Wester-
mann in 1866 aan.174 In de woorden van Scheltema: 
Het is door het miskennen van natuurlijk evenwigt, dat de meeste nadeelen
der beschaving ontstaan zijn. Het is den meesten menschen nog zelden inge-
vallen, dat zij, door zich op een bijzonder vak geheel uitsluitend toe te leggen,
gevaar liepen van in menschelijke vorming slechts wanstaltigheden te repre-
senteren.175
In 1864 populariseerde vrijdenker A.G.W. Ramaer (1812-1867) voor De
Dageraad een brochure over de ‘rationalistische school’ die in Geneve
opgericht had moeten worden, waarvan het onderwijsprogramma bij uit-
stek een ‘veelzijdige ontwikkeling’ voorstond. Het was ook een vol curri-
culum, met natuurkunde, filosofie en economie en tal van andere discipli-
nes, maar belangrijk was dat er ‘harmonie en evenwicht’ was. Onderwijs
volgens dit programma zou tevens bijdragen aan de stoffelijke vooruitgang
en de jongeling helpen ‘op eene winstgevende loopbaan te geraken’.176
Onderwijs dat voorbereidde op het werkzame leven en rekening hield met
de eisen van de maatschappij was dus niet verkeerd, zolang het maar niet
de primaire drijfveer werd van het onderwijs.
De waardering van de opvoedkunde in relatie tot het kennisdebat
Als de schoolmannen een zedelijk-godsdienstige of opvoedende richting
toekenden aan de lagere school, was ook de vraag relevant in hoeverre
onderwijzers in staat waren om onderwijs op een opvoedende of alge-
meen-vormende manier te geven. De schoolmannen waren het erover eens
dat hiervoor niet alleen de persoon van de onderwijzer van belang was,
maar ook diens kennis van de pedagogiek. Ze vonden tevens dat het met
de pedagogische kennis van de onderwijzers slecht was gesteld. Neder-
landse pedagogen zouden weinig op hebben met pedagogiek, althans in
vergelijking met de Duitsers.177 Wel kwam de wetenschappelijke pedago-
giek in de jaren 1850 en 1860 meer in de belangstelling te staan, onder ande-
re door toedoen van de classicus S.A. Naber, rijkskweekschoolhoofd B.
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Brugsma, de filosoof A.H. Niemeijer en de directeur van het stedelijk
gymnasium in Amsterdam J.J. de Gelder (1802-1890).178 In Duitsland had
de pedagogiek veel sterker een academische status. In Nederland kwam de
academische pedagogiek pas rond 1900 op. Voor pedagogische theorie gin-
gen negentiende-eeuwse Nederlandse pedagogen dan ook ten rade bij
Duitse auteurs, evenwel door de oorspronkelijke werken te lezen of door
vertalingen te consulteren.179 Echter: ‘Paedagogie en psychologie zijn waar-
lijk niet de geliefkoosde studien van den Nederlandsche onderwijzer’.180
De Nederlandse onderwijzers waren autodidacten, practici en weinig geïn-
teresseerd in pedagogische theorie, vooral volgens de schoolmannen die
hun pedagogische lectuur probeerden te slijten en niet gebaat waren bij een
slechte reputatie van de onderwijzersstand.181
In de pedagogische tijdschriften wilden schoolmannen pedagogische ken-
nis en interesse als norm stellen voor een onderwijzer. Een vaak gehoord
adagium was: ‘De onderwijzer, zonder paedagogische kennis, is een brie-
venbesteller, die niet lezen kan.’182 Natuurlijk moet de onderwijzer niet
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D.H. Roodhuizen, ‘Eenige opmerkingen over het algemeene gebrek aan kennis van de leer
der opvoeding bij ouders’, in: Maandblad van het NOG (1861) 1-6, m.n. 5. Voor Naber: Keer-
om, ‘Bibliophagie VI. Middelbaar onderwijs en paedagogiek. Een tijdschriftartikel. Dr. S.A.
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bevorderen?’, in: Volksblad 7;1 (1862) 3-4. Naar Van Gelder werd geregeld verwezen, zie
bijv.: Smart, ‘Kennis is magt’, 13; Z.n., ‘Gedachten over de tucht’, in: Nieuw Nederlands tijd-
schrift voor opvoeding en onderwijs 2 (1856) 212-220, m.n. 213. 
179 Ekker, ‘Voorbereidend’, 273; Z.n., ‘A.H. Niemeijer’s Grondbeginselen van opvoeding en on-
derwijs verkort, door A. Beeloo, inspecteur van het lager onderwijs in noord-Holland’, in:
Volksblad 9;22 (1864) 4. Hier wordt Niemeijer ‘de groote Duitsche opvoedkundige’ ge-
noemd die in Nederland geen vreemdeling is. 
180 Z.n., ‘Vakken van onderwijs op de lagere school. II. De vormleer’, in: Maandblad van het
NOG (1860) 3-16, citaat: 13.
181 Neelmeijer, ‘Redevoering’, 163; J. Neurdenburg, ‘Onze derde jaargang’, in: Driemaande-
lijksch tijdschrift voor onderwijs 3;1 (1867) 1-5, m.n. 1; J.A. van Dijk, ‘Driemaandelijksch
Tijdschrift voor onderwijs, uitgegeven van wege de onderwijzers-vereeniging, gevestigd
te Rotterdam’, in: De Gids 29 (1865) 156-163, m.n. 158; R.R. Rijkens, ‘De lagere-schoolon-
derwijzer in betrekking tot het oordeel van het publiek’, in: Nederlandsch tijdschrift voor
onderwijs en opvoeding 1 (1867) 49-60.
182 Swart, ‘Kennis is magt’, 9; R. Oldeman, ‘Toespraak ter opening van de tweeentwintigste
jaarlijksche vergadering der gewestelijke vereeniging Noord-Holland, van het Neder-
landsch onderwijzers-genootschap, gehouden te Zaandam, den 9 juni 1866’, in: Maand-
blad van het NOG 13;1 (1867) 1-8, m.n. 2; W.D., ‘Snippers uit de schoolmand’, in: Maand-
blad van het NOG (1861) 72.
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alleen pedagoog zijn, maar ook een grondige kenner van de vakgebieden
die hij onderwees. Vaak werd dan gedacht aan diens natuurkennis. De
dageradiaan Städel bijvoorbeeld maakte zich zorgen om de kwaliteiten van
de onderwijzer, juist op het gebied van zijn kennis van de natuur. Of zoals
het Nederlandsch tijdschrift het verwoordde: ‘De onderwijzer moet zelf
een ervaren natuuronderzoeker en goed paedagoog zijn’.183 Maar het vak-
inhoudelijke moest niet doorslaan: het zedelijk-godsdienstige element
moest domineren als buffer tegen de wetenschappelijke richting. Van
Otterloo: ‘als de onderwijzer pedagogie gaat leren zal de richting van de
lagere school niet langer wetenschappelijk zijn, maar waarachtig en op
praktische grondslag en ons bewaren voor overladen, africhten, eenzijdig-
heid.’184
Vrijdenkers vonden de opvoedende taak en kwaliteiten van de onderwij-
zer eveneens belangrijk. Dat was te verwachten gezien de evenwichtige en
algemene vorming die ze voorstonden in plaats van alleen kennisover-
dracht. De jurist C.J. van Heusden was een van de vrijdenkers die zijn
geestverwanten pedagogische handreikingen gaf. Eerder had hij enkele
filosofische en beschouwende publicaties verzorgd vanuit zijn ideaal om
de verlichting te bevorderen. Waarschijnlijk vanwege deze publicaties
vroeg de redactie van De Dageraad hem om artikelen voor het vrijden-
kersblad te schrijven. Van Heusden stemde hiermee in in de hoop dat zijn
onbekend gebleven boeken beter verkocht zouden worden. Hij had zijn
onderwijservaring opgedaan bij de afdeling Amsterdam van het Neder-
landsch Onderwijzers-Genootschap. De leden van dit genootschap waar-
deerden volgens Van Heusden zijn gedachten over de inrichting van het
onderwijs en hadden hem aangespoord ze in brochurevorm aan het hoofd-
bestuur van het genootschap kenbaar te maken. In die brochure bena-
drukte hij dat een goede onderwijzer vakkennis moest hebben, maar ook
de beginselen van de opvoed- en onderwijskunde moest kennen. De
onderwijzer verwierf die beginselen echter niet zozeer door een intensie-
ve studie van de pedagogiek. Van Heusden vond de juiste gezindheid en
houding van de onderwijzer een betere waarborg voor goed onderwijs dan
diens pedagogische boekenwijsheid: ‘Een Socrates, zonder boek of pen, zal
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Diesterweg, die wilde dat de onderwijzer net als Alexander von Humboldt een natuur-
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184 Van Otterloo, ‘Redevoering’, 195-196.
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hier het doel heerlijk bereiken, waar geestelooze aanwending van geheele
bibliotheken meer verstomt dan ontwikkelt.’ 185
Dergelijke gedachten waren een constante in De Dageraad, zowel vereni-
ging als tijdschrift. De onderwijzer moest ook opvoeder zijn en in liefde
moest hij het kind geestelijk verheffen.186 Alleen werd hieraan niet per se
een stelselmatige opvoedkunde verbonden. Wel probeerden vrijdenkers,
zij het zeer onregelmatig, hun lezerspubliek op de hoogte te houden van
recente publicaties op pedagogisch gebied. Voor een vertaling van het boek
van de onbekende Duitse pedagoog Paul Hoffmann bijvoorbeeld wilde de
redactie veel pagina’s beschikbaar stellen. De vertaler, W.B. Westermann,
was ervan overtuigd dat het boek, ondanks zijn geringe receptie in het
Duitse taalgebied, ‘ware opvoeders’ zou aanspreken en individueel levens-
geluk en maatschappelijk welzijn zou bevorderen. Dit bleek vooral uit de
passage in het boek over verschillende opvoedingsdoelen, die allen op de
eenvoudige gedachte uitliepen ‘dat de mensch tot mensch moet worden
gevormd’.187
Een andere titel waar Westermann zijn lezers op wees was de brochure
Gedachten over opvoedkunde uit 1865 van de vrijdenker Frederik Antho-
ny Hartsen (1838-1877).188 Hartsen had filosofie gestudeerd en was gepro-
moveerd in de geneeskunde. In september 1865 schreef hij een brochure
over het hoger onderwijs. Aan het einde daarvan realiseerde hij zich dat, wil
het hoger onderwijs kunnen slagen, ook het middelbaar en lager onderwijs
moesten worden verbeterd. Zijn gedachten daarover verschenen een maand
later in Gedachten over opvoedkunde. In 1869 kwam hij nog eens terug op
het onderwijs naar aanleiding van een debat rond de liberale theoloog Allard
Pierson (1831-1896) in de context van de schoolstrijd, maar verder schreef
Hartsen over alles wat hem op het moment boeide. Even variabel was Hart-
sen op levensbeschouwelijk vlak. Hij schommelde tussen atheïsme en
rooms-katholicisme. ‘Het zijn slechts de blinde volgelingen van een of
ander hoofd die men […] met een enkel woord “stempelen” kan!’189 Hart-
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188 W.B. Westermann, ‘Gedachten over opvoedkunde’, in: De Dageraad 21 (1866) 200-201.
189 F.A. Hartsen, Dr. A. Pierson en de schoolwet (Leiden: De Breuk & Smits, 1869) citaat: 10.
Over Hartsen: F.A. Hartsen en Nop Maas, Nederlandsche toestanden. Uit het leven van een
lijder (Hilversum: Verloren, 1996) 7-10, 35, 102-103. Onderwijsbrochures: F.A. Hartsen, Vra-
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sen was dan ook geen volbloed dageradiaan, hoewel hij sympathiseerde
met en schreef voor De Dageraad.
Zijn brochure bevat een behoorlijk uitgewerkt pedagogisch stelsel. Ande-
re vrijdenkers konden consistent zijn in hun pedagogische ideeën, maar
beschreven die minder stelselmatig.190 Hartsen vertrok vanuit zijn opvoe-
dingsdoel: ‘het kind maken tot datgene wat hij wezen moet, namelijk tot
“normaal mensch”’. Een ‘normaal’ mens was iemand ‘die in alle richtin-
gen de grootst mogelijke genialiteit en vaardigheid vertoont’. Maar hij rea-
liseerde zich dat een bruikbare pedagogiek minder ambitieus moest zijn en
vooral moest proberen van elk mens het meeste te maken. Er waren vier
delen in zijn pedagogiek: het schilderend, het erkennend, het stoffelijk en
het toepassend gedeelte. Ten eerste moest de opvoeder een norm stellen die
in de opvoeding leidend zou zijn. Daarvoor was het nodig dat de peda-
goog afvroeg wat de kenmerken van een normaal mens zijn. Om dat te
kunnen doen, moest de opvoeder zich verdiepen in de anatomie, psycho-
logie, logica, ethiek en esthetiek.191 De norm moest niet te hoog liggen,
want als een kind ergens geen aanleg voor had, moest je het niet dwingen
daarin te excelleren; dat zou het op den duur ten gronde richten. Iemand
zonder muzikale aanleg, moest je niet tot virtuoos proberen op te voeden.
Hij vond dat pedagogen zich onvoldoende afvroegen wat de normale mens
inhoudt, waardoor ze er genoegen mee namen als kinderen ‘hun weg in de
wereld’ vonden en door de maatschappij bemind werden. Gezien de mate
van maatschappelijke ontwikkeling vond Hartsen de maatschappij geen
goede pedagogische maatstaf. In het erkennend gedeelte moest de peda-
goog een opvoedingstraject uitstippelen dat aansloot bij de aanleg van het
kind. Hier was zijn kritiek dat de individualiteit van het kind maar al te
vaak werd miskend. Naar analogie van Locke had de onderwijzer niet te
maken met een leeg vel, maar met een bestaand opstel dat hij diende aan
te vullen en te verbeteren. Het stoffelijk gedeelte hield in dat de pedagoog
de middelen moest kiezen die hij bij de opvoeding zou aanwenden: de
juiste boeken, globes en natuur om het voorstellingsvermogen van het kind
te oefenen en de juiste voorbeelden, kunst en lectuur om zijn goede smaak
en ambities te stimuleren. In het toepassend gedeelte ten slotte stond hij
stil bij de praktijk van de school. De schooldagen moesten niet te lang zijn;
een dag van zes uur zou al te veel stof opleveren voor het kind om te ver-
werken. Ook gaf hij de bekende gedachte dat de scholen niet moesten pro-
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190 Scheltema, Over opvoeding, 1-4.
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beren het kind te vullen met zo veel mogelijk kennis: ‘Een “pakhuis” is nog
geen beschaafd man’. Het kennisaanbod moest bovendien breed zijn. In
een later stadium van zijn opleiding (hoger onderwijs) zou het kind een
specifieke richting kunnen kiezen. Verder moest op school aandacht wor-
den besteed aan de lichamelijke opvoeding en zo weinig mogelijk gestraft
en beloond worden. Het kind moest op een vriendelijke manier gemoti-
veerd worden en als een bepaald vak hem echt niet lag, moest hij ook niet
gedwongen worden zich daarin te bekwamen.192
In Hartsens stelsel herkennen we de vrijdenkersprincipes dat de opvoeding
natuurlijk, mensgericht en breed georiënteerd moest zijn. Ook zien we
overeenkomsten met het bekende pedagogische werk van J.J. de Gelder.
Beide vertolken verlichte ideeën. Opvallend is wel dat De Gelder meer dan
Hartsen vanuit een gelijkheidsprincipe redeneert. De Gelder lijkt te zeg-
gen dat de natuurlijke gelijkheid absoluut is: God zou onrechtvaardig zijn
als hij de ene mens dommer zou scheppen dan de andere. Daarmee uitte
hij kritiek op de standenmaatschappij. Maar omdat niet elk mens alles kan
leren diende er gedifferentieerd te worden in de opvoeding. Dat was ook
nodig gezien de complexiteit van het maatschappelijke leven. Je moest dus
in de opvoeding bedacht zijn op de kring waarin de opvoedeling later
werkzaam zou zijn. Hartsen miste deze maatschappelijke oriëntatie, hoe-
wel ook hij vond dat de opvoeder rekening moest houden met de omstan-
digheden waarin kinderen werden geboren en opgroeien. Het opvallend-
ste verschil tussen de twee is godsdienst. Hartsen repte er met geen woord
over. De Gelder bestreed het materialisme, maar ook de erfzonde, vanuit
een verlicht-christelijke opvatting, waarin invloeden van de Groninger the-
ologie herkenbaar zijn, en zag het christelijke als deel van de menselijke
bestemming. De opvoeding moest zeker ook de opvoedeling tot ‘een zede-
lijk Godsdienstigen burger’ vormen.193
Zo is de slotsom van het kennisdebat met betrekking tot het lager onder-
wijs dat enerzijds de meningen verdeeld waren over de richting van het
lager onderwijs. Anderzijds, hoewel sommige schoolmannen positief ston-
den ten aanzien van het nut van de uitbreiding van het curriculum voor
het beroepsvoorbereidende karakter van de lagere school, waren er nau-
welijks fervente voorstanders van eenzijdig de praktische of wetenschap-
pelijke richting. Vrijwel alle schoolmannen erkenden de zedelijk-gods-
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Z1179revisie_HE19  01-07-15  10:37  Pagina 91
dienstige of algemeen-vormende richting van de lagere school. Dit kan
betekenen dat schoolmannen als Van Otterloo en Neelmeijer meer tegen
een dreigend gevaar streden dan tegen een bestaand probleem in het onder-
wijs. Ook voor vrijdenkers gold dat ze zeer kritisch stonden tegenover
onderwijs dat louter op de voorbereiding op het maatschappelijk leven was
gericht. Daarnaast waren ze meer dan andere schoolmannen tegen een
overdaad aan kennisoverdracht, met name als het om boekenkennis ging.
Dit was in lijn met hun door Rousseau geïnspireerde natuurlijke opvoe-
ding. Echter, vrijdenkers deelden met de onderwijzers en schoolinspec-
teurs de overtuiging dat de school er primair was om het menselijke in het
kind te helpen ontwikkelen, waarbij kennis een belangrijk middel was,
maar dan wel in harmonie met de ontwikkeling van andere menselijke
faculteiten. Daarom vonden zowel vrijdenkers als andere schoolmannen
kennis van de pedagogiek onmisbaar voor de juiste uitoefening van het
beroep van de onderwijzer. 
Vrijdenkers en het kennisdebat in het hoger onderwijs
Het kennisdebat in het lager onderwijs is in de geschiedschrijving onder-
belicht gebleven, maar historici hebben wel oog gehad voor een soortge-
lijk debat in het hoger onderwijs. Op dat debat ga ik hier ten slotte in, met
bijzondere aandacht voor de bijdrage van vrijdenkers daaraan. Samenge-
vat ging het debat in het hoger onderwijs om de strijd tussen de humani-
ora en de realia. In 1863 kwam in Nederland de wet op het middelbaar
onderwijs tot stand, die bepaalde dat het hoger onderwijs (gymnasia, de
illustere scholen en universiteiten, waarvoor in 1878 een aparte wet kwam)
het veld van de klassieke vorming bestreek en de scholen voor middelbaar
onderwijs (vooral de hogere burgerscholen en de polytechnische school te
Delft) de moderne vakken, die aansluiting zochten bij het maatschappelijk
leven. Daarmee sloot de ontwerper van de wet, Thorbecke, zich aan bij de
Duitse traditie waar de klassieke vorming (Bildung) door figuren als Wil-
helm von Humboldt (1767-1835) en Friedrich Niethammer (1766-1848) in de
eerste helft van de negentiende eeuw voor het hoger onderwijs was gere-
serveerd. Helemaal strikt was de scheiding tussen de humaniora en de rea-
lia in Nederland echter niet, want door de toenemende populariteit van de
natuurwetenschappen en hun uitnemende betekenis voor de maatschap-
pelijke vooruitgang kregen ook die een plaats in het hoger onderwijs. En
juist die ontwikkeling stimuleerde het debat.194
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De discussie werd onder andere gevoerd in het algemeen-culturele tijd-
schrift De Gids. Dit liberale tijdschrift was van een andere snit dan het
radicalere De Dageraad. Frank van Vree stelt in een bespreking van de
twee tijdschriften dat De Dageraad zich impliciet tegen De Gids richtte
omdat deze zich te terughoudend opstelde op het gebied van kerk en gods-
dienst. Toch schrijft Van Vree ook dat De Gids vanaf haar oprichting in
1837 ruimte had geboden voor radicale levensbeschouwelijke inzichten,
waaronder de moderne Bijbelkritiek en het materialisme, en het contro-
versiële darwinisme. Hoewel De Gids fatsoenlijker, genuanceerder en min-
der strijdbaar bleef dan De Dageraad moeten de verschillen tussen de twee
niet overdreven worden. Beide gaven uitdrukking aan het verlicht-libera-
le gedachtegoed van de negentiende eeuw, hoewel de vrijdenkers in een
radicalere vorm. Het verbaast dan ook niet dat verschillende auteurs De
Gids evenals De Dageraad voorzien van het predicaat ‘humanistisch’ in
levensbeschouwelijke zin.195
Hoewel het klassieke standpunt in De Gids overheerste, was het afhanke-
lijk van de auteur in kwestie hoe de ideale inrichting van het hoger onder-
wijs werd voorgesteld.196 De discussie ging vaak over het gymnasium, de
instelling voor hoger onderwijs die opleidde voor de universiteit. De heer-
sende mening in De Gids was dat het gymnasium een school was waar de
humaniora onderwezen moesten worden, niet de realia. De realia waren
desalniettemin in de loop van de negentiende eeuw door uitbreidingen van
het vakkenpakket, in navolging van Duitsland, het gymnasium binnenge-
slopen. Thorbeckes wet had dit niet volledig ongedaan gemaakt. Vandaar
dat in De Gids verschillende pleidooien verschenen om het vormende
aspect van het gymnasium veilig te stellen. Een middel daarvoor was de
pedagogische kwaliteit van de gymnasiumdocent te versterken. Met name
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196 Aerts stelt dat na 1863 De Gids het onderwijs minder een literair-humanistische en meer
technisch-wetenschappelijke en praktische richting wilde geven. De auteurs die hij hierbij
aanhaalt, lijken echter pragmatisch gekozen, Ekker en vooral Naber laten immers het te-
genovergestelde zien, zie: Aerts, De letterheren, 217-218; Ekker, ‘Voorbereidend hoger on-
derwijs’, 243-292; S.A. Naber, ‘Gymnasiaal onderwijs en paedagogiek’, in: De Gids 27 (1863)
1-18.
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de classicus S.A. Naber (1828-1913) zette zich hiervoor in, met als belang-
rijkste inspiratiebron de Duitse pedagoog en hegeliaan G. Thaulow.197 Een
ander middel was het benadrukken van de vormende waarde van de klas-
sieke studie, het voornaamste argument voor dit type onderwijs. Hiervan
schreef Naber dat de Griekse en Latijnse taal de moderne talen overtref-
fen en de studie hiervan noodzakelijk was voor het leggen van een funda-
ment voor de wetenschappelijke vorming. Dit moest niet worden tegen-
gewerkt door het leren van moderne talen; het gymnasium zou hierdoor
te veel om veelweterij gaan draaien. Hetzelfde gold voor de natuurweten-
schappen. Die waren belangrijk en het was een slechte zaak dat deze een
lange tijd waren verwaarloosd, maar ze hoorden thuis in het middelbaar
onderwijs.198
Omdat, ondanks zijn voorbeeldfunctie, Duitsland geassocieerd werd met
veelweterij en doorgeslagen wetenschappelijkheid, ging de blik van de
Gids-auteurs ook naar het westen. De algemene vorming van de Britten
genoot de voorkeur boven de Duitse opvoeding, waar door overmatige
herseninspanning de Duitse jeugd weinig karakter had. In Engeland was
onderwijs louter opvoeding, waar de klassieken – als een disciplina men-
tis – bijdroegen aan de vorming van het gemoed. Beroepsvaardigheden
werden in dit land meer in het bedrijfsleven zelf geleerd.199 De letterkun-
dige A.H.A. Ekker (1823-1899) pleitte dan ook in De Gids voor een nieu-
we regeling van het hoger onderwijs om die te bevrijden van het Duitse
veelweten en waar een grondige studie in weinig hoofdvakken – multa non
multum – centraal stond.200 Die mening werd gedeeld door de statisticus
en Leidse hoogleraar in de staathuishoudkunde Simon Vissering, hoewel
die in navolging van de Schotse liberaal John Stuart Mill (1806-1873) ook
ruimte wilde creëren voor moderne wetenschappen. De grote vraag van de
dag, zoals Mill die noemde, werd volgens hem te zwart-wit benaderd. De
oude talen schreef Mill hoog aan, omdat die een schat van levenswijsheid
bevatten en zeer geschikt waren om de geest te oefenen, maar de exacte
wetenschappen waren ook nuttig, vooral om te leren denken.201
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197 Gustav Thaulow, Die Gymnasial-Pädagogik im Grundrisse (Kiel: Akademische Buchhand-
lung, 1858). Hierin ging Thaulow in op het programma van de bekende pedagoog en stich-
ter van de gymnasiale pedagogiek Deinhardt. Nabers artikel werd goed ontvangen, zie:
Z.n., ‘De verwaarloozing van de hoogere vorming bij het middelbaar en hooger onder-
wijs’, in: Volksblad 9;23 (1864) 3.
198 Naber, ‘Gymnasiaal onderwijs’, (1863); S.A. Naber, ‘Gymnasiaal onderwijs en paedagogiek’,
in: De Gids 28 (1864) 238-253; Idem, Middelbaar onderwijs en paedagogiek (Zwolle: Tjeenk
Willink, 1865); Keerom, ‘Bibliophagie’, 37.
199 Zie bijv.: Z.n., ‘Wat is waarlijk technische opleiding?’, in: De economist 18 (1868) 659-669.
200 Ekker, ‘Voorbereidend Hooger Onderwijs’. Zie ook: Z.n., ‘Onderwijs en opvoeding. Mid-
delbaar onderwijs en paedagogiek’, in: Vaderlandsche letteroefeningen 3 (1865) 294-302.
201 S. Vissering, ‘Hooger onderwijs’, in: De Gids 31 (1867) 42-65, 181-210, 389-434. Voor de vor-
mende waarde van natuurwetenschap in hoger onderwijs, zie ook: Allart, ‘De wetenschap
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De Gids hield het ideaal van algemene vorming in het hoger onderwijs vast
en bood daarnaast ruimte voor de exacte wetenschappen. Een voorbeeld
van een tijdschrift dat die algemene vorming vrijwel losliet, is het tijd-
schrift De Economist. Dit tijdschrift was bij uitstek de verdediger van de
praktische richting: ‘Het onderwijs behoort vooral eene praktische strek-
king te hebben: men doet het best, den jongeling die zaken te leeren die
hem het meest te stade zullen komen om zijnen weg door de wereld te
maken.’202 Het standpunt werd volgehouden dat de klassieke studie niet
zozeer nutteloos was, maar dat het nu eenmaal feit is dat de onderwijstijd
beperkt is. Er moesten dus keuzes worden gemaakt. De vraag was dan ook
niet óf de klassieke studie nuttig is, maar of ze nuttig genoeg is om er veel
tijd aan te besteden. Zo redenerend kwamen de schrijvers van De Econo-
mist uit bij het standpunt dat de kostbare onderwijstijd beter besteed kon
worden aan vakken waarvan het nut onbetwist was: de praktische weten-
schappen.203
Vooral het artikel ‘Welke soort van kennis hebben wij het meest noodig?’,
dat De Economist uit het Engelse The Economist, had overgenomen, deed
veel stof opwaaien onder de Nederlandse schoolmannen.204 Het betoog-
de dat je een rangorde kon aanbrengen in de inspanningen die mensen
leverden. Op de eerste plaats kwamen dan de inspanningen die direct bij-
droegen aan ons zelfbehoud. Op de laatste plaats kwamen de inspannin-
gen die onze smaak bevredigden en het leven aangenamer maakten. Vol-
gens de auteur was het onderwijs vooral op het laatste gericht, terwijl der-
gelijk tooisel van de geest de laagste prioriteit had. Hij pleitte er dan ook
voor om onderwijs een meer praktische strekking te geven. De maat-
schappij had in zijn tijd op industrieel gebied al het nodige bereikt, maar,
zo riep het tijdschrift op, stel je voor ‘wat er aan weldaden en welvaart zou
verspreid worden, bijaldien alle opvoedings-pogingen over de beschaafde
wereld, in de ware practische rigting waren bestierd!’ 205
Te midden van deze opvattingen had ook een drietal vrijdenkers een
mening over de richting van het hoger onderwijs: Van Heusden, Hartsen
en Frederik Feringa (1840-1905). Welk standpunt namen zij in? Van hen
koos met name Van Heusden net als de Gids-auteurs stellig positie tegen
de praktische richting in het hoger onderwijs. In De Dageraad schreef hij
in 1857: 
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202 Z.n., ‘Wat zal ik mijn jongens laten leeren?’, in: De economist 4 (1855) 161-167, citaat 161.
203 Idem.
204 Zie bijvoorbeeld: Z.n., ‘Welke soort van kennis hebben wij het meest noodig?’, in: De Wek-
ker 17;3 (1860) 1-2; Naber, ‘Gymnasiaal onderwijs’, (1864) 245.
205 Z.n., ‘Aan opvoeders’, in: De economist 9 (1860) 2-11, 57-65, 101-110, citaat: 62.
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[W]ij zouden meenen het hooger onderwijs in het algemeen diep te verlagen
door het uit een materieel oogpunt te beschouwen, als louter middel, om tot
een maatschappelijk bestaan te geraken – tot voorziening enkel in ligchame-
lijke behoeften en ter verkrijgen van ambten of eereposten bij concurrentie.
Dáár toch, waar het onderwijs tot een bloot middel van kostwinning verlangd
wordt, is gewis de weg het zekerst gebaand tot het grofste materialismus, de
verst gedrevene zelfzucht, te gelijk met de dierlijkste zinnelijkheid en hierme-
de tot de diepste vernedering van het menschdom.206
In plaats daarvan beschouwde Van Heusden dit onderwijs ‘als het groote
en voorname middel ter ontwikkeling van een mensch’.207 Hij verwoord-
de hiermee een gangbaar standpunt; de Gids-auteur Naber schreef ook dat
de onderwijzer op het gymnasium op zijn hoede moest zijn voor de eisen
van de industriëlen en dat de algemene vorming niet van de ereplaats
mocht worden gestoten.208 Zijn benadering was echter anders. Van Heus-
den vond de fragmentatie van vakken nadelig voor het hoger onderwijs.
De eenheid en samenhang van kennis moest juist worden benadrukt, een
taak waarvoor Van Heusden de godgeleerdheid geschikt achtte. Dat klinkt
vreemd voor een vrijdenker, maar zoals het organiek besluit voor het hoger
onderwijs van 1815 stelde, was godgeleerdheid in het hoger onderwijs de
natuurlijke godgeleerdheid. Dit beschouwde hij als godgeleerdheid geba-
seerd op natuurkunde, een vrij typisch vrijdenkersstandpunt dus. De func-
ties van de verschillende wetenschappelijke disciplines zag Van Heusden
groots: letterkunde was niet alleen taalwetenschap, maar een middel om de
volksgeest te leren kennen en die te veredelen en te vervolmaken. Rechts-
wetenschap moest worden opgevat als het streven naar universele recht-
vaardigheid. Net zoals Mill verbindingen zocht tussen de humaniora en de
realia, wilde Van Heusden geen strijd tussen wetenschappen maar ze in
harmonie samenbrengen. Voor een echt algemene vorming tot mens was
het belangrijk je niet eenzijdig toe te leggen op slechts een beperkt deel van
het wetenschappelijk aanbod, zoals een andere vrijdenker schreef: ‘Men
vergeet veel te veel, dat Homerus, Dante, Shakespeare en Goethe alles
schijnen gekend te hebben, wat men, in het algemeen, in hunnen tijd ken-
nen kon.’209 De tegenwerping dat hierdoor zijn onderwijsprogramma
nogal vol zou zijn, deed Van Heusden eenvoudig van de baan: geen enkel
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ideaal is ten volle bereikbaar. Daarbij maakt het niet uit of je nu meerdere
wetenschappen behandelde of slechts een fractie daarvan.210
De filosoof Hartsen zou daarentegen juist wel de voorkeur geven aan een
minder ambitieus curriculum. Naar zijn mening ging het er in het hoger
onderwijs niet om dat de student per se de ene of de andere wetenschap
moest beoefenen. Evenals bij het lager onderwijs vond hij dat hoger onder-
wijs moest aansluiten bij de persoonlijke aanleg en interesse van de stu-
dent. Hij schreef zelfs dat sommige personen naar individuele gesteldheid
beter af zouden zijn met een bibliotheekstudie buiten de academie om,
maar het vooroordeel was nu eenmaal dat je een academische graad moest
hebben om geleerd te heten. Anders dan de hoge idealen van Van Heus-
den leek Hartsen zelfs te impliceren dat het hoger onderwijs bij gratie van
dit vooroordeel bestond, maar tegelijk schreef hij dat met de nodige ver-
beteringen de academies in staat zouden moeten zijn de student helpen te
ontwikkelen ‘naar hoofd en hart!’.211
Zijn redenen om kritisch te zijn op het hoger onderwijs beschreef hij in zijn
brochure over hoger onderwijs uit 1865, die dus voorafging aan zijn brochure
over lager onderwijs uit hetzelfde jaar. De brochure vond aftrek onder stu-
denten.212 Hartsens eigen ervaring als botaniestudent was dat hij ‘tot hoofd-
brekens toe’ had getobd met het voor hem verplichte vak wiskunde, waar-
van hij inmiddels alles was vergeten. De stelling ‘Mathesis oefent de geest’
deed hem dan ook weinig – hij vond wiskunde een discipline die je beheer-
ste of niet. Over Latijn en Grieks dacht hij niet veel anders. Als het argu-
ment dat de klassieke literatuur ‘onovertrefbare schoonheden’ bevatte zo
zwaar telde, waarom dan niet vertalen? Ze veredelden de smaak, allicht, maar
deden Beets en De Génestet dat niet ook? Het argument ten slotte dat je
moderne talen sneller oppikte wanneer je klassiek geschoold was, zoals
Naber ook stelde, vond hij corresponderen met de redenering: ‘Is iemand
van Utrecht over Petersburg naar Bonn gereisd, dan komt hij later veel
gemakkelijker te Keulen, dan indien hij te Utrecht gebleven was!’ De filo-
sofie – zijn eigen vakgebied – kwam er ook bekaaid van af. In Nederland
werd filosofie vooral gedoceerd in de vorm van geschiedenis van de wijsbe-
geerte en die beoordeelde Hartsen als een samenraapsel van denkfouten uit
het verleden. Studenten leerden hoogstens wat academische oneliners, maar
veel wijzer werden ze er niet van. Meer heil verwachtte Hartsen van de psy-
chologie. Hartsen was een navolger van de Duitse filosoof en pedagoog J.F.
Herbart (1776-1841) die zijn leerstelsel van de psychologie deed uitgaan.
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Hartsen zag in de psychologie een mogelijke grondslag van al het onderwijs
en wilde haar dan ook als uitgangspunt laten dienen voor andere vakken, een
functie die men normaal aan de filosofie of theologie toeschreef. 213
Zijn voornaamste punt was dus dat het hoger onderwijs geen plaats moest
zijn waar de student getooid werd met kennis waar hij niets aan had of die
niet aansloot bij zijn persoonlijke interesse of aanleg. Zo hoefde een medi-
cus in spe van hem geen Latijn en Grieks te volgen. Die mening was ech-
ter niet gangbaar. De medicus Gerrit Jan Mulder (1802-1880) bijvoorbeeld
vond juist dat iemand in de positie van arts een hoog maatschappelijk
belang diende en dat alleen kon verwezenlijken met een veelzijdige vor-
ming, inclusief wiskunde en oude talen. Overigens vond Hartsen ook wel
dat de medische opleiding tot de beschaving van de arts moest bijdragen,
maar dan door kritischer te zijn op de ongezonde en zedeloze levensstijl
van de medische studenten.214
Weer een andere visie droeg de vrijdenker Feringa uit. Evenals Hartsen
ging het Feringa niet zozeer om de strijd tussen de realia en de humanio-
ra in het hoger onderwijs, maar was zijn insteek een kritische bijdrage te
leveren aan de verbetering van het middelbare onderwijs dat sinds 1863
wettelijk geregeld was. Hij schreef hierover in Omnibus, het tijdschrift
onder de redactie van Gerrit Broens (1813-1880) dat het één jaar volhield en
uitgever d’Ablaing in de financiële problemen bracht.215
Feringa was gepromoveerd in de wis- en natuurkunde en had lesgegeven
aan een gymnasium. In de jaren 1870 publiceerde hij over onderwijskun-
dige thema’s, onder andere in het tijdschrift Het Noorden van de liberale
politicus Samuel van Houten (1837-1930). Ook was Feringa nauw betrok-
ken bij de in 1870 opgerichte ‘Vereeniging Volksonderwijs’. In 1871 publi-
ceerde hij zijn hoofdwerk Democratie en wetenschap, waarin veel uit zijn
Omnibus-artikel (soms letterlijk) terugkwam.216 Zijn vrijdenkersidentiteit
schoof hij hierin niet onder stoelen of banken: godgeleerdheid plaatste hij
tegenover de logica en de aanhangers van de vrije gedachte tegenover de
gelovigen. Ook citeerde hij instemmend uit De Dageraad.217
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213 Hartsen, Vragen en opmerkingen, citaten: 9-10. Voor Naber: Naber, ‘Hooger onderwijs’, 412.
214 Theunissen, Nut, 89-93; Hartsen, Vragen en opmerkingen, 7.
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Eburon, 1987) 14.
217 Frederik Feringa, Democratie en wetenschap, VI, 4-5.
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Feringa schreef zijn artikel over het middelbaar onderwijs in Omnibus als
onderdeel van een reeks over maatschappelijke vooruitgang. Zijn verdedi-
ging van het middelbaar onderwijs was dan ook dat het onderwijs in de
wis- en natuurkundige vakken noodzakelijk was voor de vooruitgang van
de nijvere maatschappij, zowel de inhoud van dit onderwijs als zijn onder-
zoekende methoden. Dit betekende echter geen kritiek op klassieke vak-
ken. Die vond hij waardevol en gepast in het hoger onderwijs. Wel was hij
het eens met de wiskundige A.W. Alings (1821-1894), die in een bespreking
van de wet van 1863 kritiek gaf op het uitgangspunt dat alleen dat hoger
onderwijs mocht heten waar klassieke talen werden onderwezen. ‘Dit ach-
ten wij eene miskenning der voortbrengselen van den lateren tijd’.218
Bovendien was het niet alleen materiële voorspoed waarvoor de exacte
vakken nuttig waren, ook maakten ze de geest zelfstandig, leidden ze tot
onbevangenheid van oordeel en een scherp onderscheid tussen waarheid
en schijn.219 Vandaar dat Feringa ook vond dat de theologen zich beter met
natuurstudie konden bezighouden dan met het samenlijmen van bijbel-
plaatsen en het schrijven van prekenboekjes.220 Hij vond de kritiek dat
wegens de nadruk op natuurwetenschap het middelbaar onderwijs een
materialistische richting was ingeslagen onzin. Volgens Feringa kon deze
klacht onmogelijk waar zijn omdat filosofie niet voorkwam in het mid-
delbaar onderwijs, en het materialisme uiteindelijk niets anders was dan
een filosofisch stelsel. Over de klacht ten slotte dat het middelbaar onder-
wijs schuldig was aan de teloorgang van het klassieke onderwijs, schreef
hij dat deze teloorgang slechts van tijdelijke aard was: waar eerst de klas-
sieke studie domineerde, domineren nu de moderne wetenschappen; het
evenwicht zou zich vanzelf herstellen.221
De aandachtspunten van de vrijdenkers Van Heusden, Hartsen en Ferin-
ga liepen dus nogal uiteen. Toch kwamen ze erin overeen dat de klassieke
talen geen dominante plaats verdienden in het hoger onderwijs. Van Heus-
den noemde ze zelfs niet eens. Op deze vrijdenkers was het klassieke bil-
dungsideaal dus niet van toepassing. De natuurstudie, met name bij Van
Heusden en Feringa, had een centralere rol. Naast het praktische belang
dat Feringa ook toekende aan de natuurstudie ging het met name om de
vormende waarde. De volgende paragraaf gaat verder door op de vraag of
exacte schoolvakken vooral algemeen-vormend waren bedoeld of juist in
dienst stonden van kwalificatie, nu weer in de context van het lager onder-
wijs. 
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4 ‘Laplace meer dan Plato’. Exacte schoolvakken en hun 
vormingswaarde
Zoals gezegd wees Junghuhn in zijn Licht- en schaduwbeelden op de twee
pijlers van een goede opvoeding: lichamelijke opvoeding en onderwijs in
de wis- en natuurwetenschap.222 Zeer vergelijkbaar schreef Scheltema in
1851: ‘Als opvoedings-elementen moesten voor het vervolg algemeen wor-
den aangenomen, gymnastisch en natuurkundig onderwijs. Zij zijn even
ontmisbaar als schrijven en rekenen, en welken stand men bekleede, welk
vak men zich ook kieze, altijd zullen deze twee, voor de vorming van den
mensch in den mensch ten eenenmale onmisbaar zijn’.223 Naast lichame-
lijke opvoeding was (natuur)wetenschap ook cruciaal voor het onderwijs.
Westermann onderstreepte dit in zijn pedagogische rubriek in De Dage-
raad: ‘Wij [vrijdenkers] zouden wenschen dat vooral de natuur-weten-
schappen de grondslag van dat [algemeen] onderwijs waren, alles moet
daarmede in verband staan, geschiedenis, letterkunde, moraal, wijsbegeer-
te, wiskunde, werktuigkunde enz. De natuur-wetenschappen zijn de alge-
meene bron van alle andere.’ 224 Dit onderwijs zou voor iedereen van
belang zijn, nadrukkelijk meer dan de klassieke studie. Zoals de vrijden-
ker Ramaer schreef, geïnspireerd door een (nooit verwezenlijkt) initiatief
voor een rationalistische school in Genève: ‘De oude classieke routine is
thans den man van letteren, den journalist, den romandichter, geschied-
schrijver of wijsgeer niet zoo nuttig meer, als de ernstige studie van de na-
tuurwetten. Newton is meer onmisbaar dan Homerus, Humboldt belang-
rijker dan Horatius; Laplace meer dan Plato.’225
In deze paragraaf wil ik verder stilstaan bij de functie van het natuur- en
wiskundig onderwijs op de lagere school, aan de hand van de schoolvak-
ken wiskunde, vormleer en kennis der natuur. Ik zal wederom het brede-
re onderwijsdebat beschrijven en daarbinnen de opvattingen plaatsen van
enkele vrijdenkers van binnen en buiten De Dageraad die zich hierover in
het bijzonder uitlieten, namelijk Pieter Harting, F.H. van Beyma Thoe
Kingma, Alexander Sifflé en Multatuli.
Wiskunde, vormleer en aanschouwing
Een van de deelnemers aan het debat over wetenschap in de school was de
bioloog Pieter Harting (1812-1885), de voornaamste redacteur van het popu-
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lair-wetenschappelijke tijdschrift Album der Natuur.226 Harting was geen
dageradiaan, maar zijn gedachtegoed stond dichtbij dat van de deïstische
vrijdenkers. Junghuhn raadde in zijn Licht- en schaduwbeelden het Album
der Natuur aan en noemde het een werk van ‘goede geesten’. De filosoof
Bart Leeuwenburgh bevestigt de overeenkomst tussen Harting en Jung-
huhn door hen in dezelfde fysicotheologische traditie te plaatsen.227
In het Album der Natuur schreef Harting tweemaal uitgebreid over natuur-
onderwijs in relatie tot de lagere school, voor het eerst in 1855.228 Waar-
schijnlijk schreef hij ter legitimatie van dit onderwijs in het lager onder-
wijs. Hij onderstreepte het nut van natuurkennis voor verschillende bevol-
kingsgroepen. Kinderen die boer werden, zouden met actuele wetenschap-
pelijke inzichten in de botanie en grondsoorten efficiëntere landbouw kun-
nen bedrijven; toekomstige fabrikanten zouden door een adequatere
beheersing van natuurwetten hun grondstoffen beter kunnen exploiteren.
Belangrijker nog echter vond hij de vormende waarde van het natuuron-
derwijs. Hij beschreef het doel van de mens als hogere volmaking, dat uit-
steeg boven beroepsuitoefening en het onderhouden van familieleden. Dat
was immers wat dieren ook deden, maar de mens was onmiskenbaar een
hoger schepsel dan het dier. Dat niet alle aangeleerde kennis in de praktijk
zou worden toegepast, was geen bezwaar: alle kennis, ook natuurweten-
schappelijke, zou immers aan de volmaking hebben bijgedragen.229
Harting vond wiskunde het meest geschikt om dit te illustreren. Hij betoog-
de dat wiskunde een positieve werking had op de geest en het gemoed. Dat
gold zelfs voor toekomstige dominees en advocaten, die volgens Harting
hun wiskundige vaardigheden dan wel nooit in de praktijk zouden bren-
gen, maar door het aanleren van die vaardigheden geestelijk wel verder ont-
wikkeld zouden worden. De belangrijkste factor hierbij was volgens hem
waarheidszin. Wiskunde kon een kind niet leren dat hij niet mocht liegen,
maar hem wel het gereedschap aanreiken zich voor zelfmisleiding te behoe-
den. Harting beschouwde wiskunde als ‘de in toepassing gebragte logica’
die altijd leidde tot ‘onbetwistbare zekerheden’.230 Bij het leren opzetten
van zuivere redeneringen konden deze eigenschappen goed van pas komen.
Wiskunde was geen verplicht schoolvak voor de gewone lagere school,
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229 Idem.
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maar het in 1857 verplicht gestelde vak ‘vormleer’ kwam er dicht in de
buurt.231 Vormleer was een telg van de pedagogiek van Pestalozzi, die haar
mathematische Anschauung noemde en bedoeld had voor de oefening van
het denkvermogen. Het aanschouwingsbegrip stond hierbij centraal. Aan-
schouwing hield volgens Pestalozzi in dat het kind in staat moest zijn om
door externe aanschouwing (zintuiglijke waarneming) te komen tot inner-
lijke aanschouwing (het maken van een mentaal, zuivere voorstelling van
een vorm). Aanschouwing, anders dan sommige Nederlandse schoolman-
nen rond 1860 dachten, was bij de idealist Pestalozzi dus niet primair gericht
op de natuurlijke omgeving en zintuigen. Dat hadden de filantropijnen
ervan gemaakt. Het ging Pestalozzi om de abstracte vormen (punten en
strepen). Hierdoor neigde de vormleer naar elementaire wiskunde, ‘reine
Mathematik’ in zijn eigen woorden.232 Sommige onderwijzers vatten het
vak op in de geest van de praktische richting, als toegepaste meetkunde of
meetkundig tekenen, hoewel de vakomschrijving in de schoolwet toch meer
in de geest van Pestalozzi was.233 Die wettelijke omschrijving was echter
vaag: ‘Een aanschouwelijk onderwijs in de leer der kenmerken en eigen-
schappen der uitgebreidheden, dat geregeld leert denken, de denkbeelden
duidelijk leert voorstellen en gemakkelijk doet uitdrukken’.234 Vandaar dat
onderwijzers in de onderwijsbladen veelal de vraag stelden wat de wetge-
ver nu precies verwachtte van de onderwijzers wat betreft vormleer.235
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Idem 8;3 (1862) 33-59, m.n. 36-37. Voor Pestalozzi’s idealisme, zie: J.E.M. Latham, ‘Pesta-
lozzi and James Pierrepont Greaves: a shared educational philosophy’, in: History of Edu-
cation 31;1 (2002) 59-70, m.n. 60; Steyn Parvé, ‘Het onderwijs in de vormleer op de lage-
re school’, in: De Gids 12 (1860) 62-80, m.n. 65-67; Van Essen en Imelman, Historische pe-
dagogiek, 60-6; De Moor, Van vormleer, 17-21. Filantropijnen: Ph. Kohnstamm, ‘Bioscoop
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233 G.C.B. Suringar vatte vormleer praktisch op, zie: G.C.B. Suringar, De opvoeding der zintui-
gen. Eene bijdrage tot de leer van het onderwijs, inzonderheid van de natuur- en ge-
neeskundige wetenschappen (Amsterdam: J.H. Gebhard en Comp., 1855) 208. 
234 Hemkes, Wet op het lager onderwijs, art. 1. 
235 Z.n., ‘Vakken van onderwijs’; Bloem, ‘Tentoonstelling’, 105-111; Z.n., ‘De nieuwe onder-
wijswet beschouwd in hare strekking’, 4 (1863) 197-208, m.n. 201; Z.n., ‘Wat is er van de
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Hoe het vak in de school werd opgevat, kan worden getoond aan de hand
van een artikel uit 1860 dat verscheen in het Maandblad van het Neder-
landsch Onderwijzers-genootschap. De onderwijzer die het artikel schreef
laat zien hoe de vormleer leidde tot zuiver denken. De onderwijzer schreef
dat hoeken, lijnen en punten, de basisvormen in de vormleer, bijdroegen
aan zedelijke vorming, ‘want hij, die hoeken en lijnen naar behoren kent,
leert ook waarheid en dwaling zonder verwarring zien, regt en scherp
onderscheiden, den maatstaf bij alles gebruiken, en hij kan niet dan het
ware regte en goede willen’.236 De onderwijzer sprak ook van een estheti-
sche dimensie. Hij dacht expliciet in de lijn van Rousseaus Émile en Pesta-
lozzi, die uitgingen van de natuurlijke zuiverheid van het kind en het wil-
den vrijwaren van verderfelijke invloeden van buitenaf. Pestalozzi wilde
dit bereiken door het kind zich te laten richten op de harmonie van het
menselijk lichaam. Daarvandaan kon het kind opklimmen tot hogere
gevoelens voor het schone, ware en goede. ‘Vormleer helpt tegen stomp-
heid, beperktheid en onbeschaafdheid’, vatte de onderwijzer samen.237
De onderwijzer was voor zover we kunnen weten geen vrijdenker, maar
de inhoudelijke verschillen zijn klein. De dageradiaan Scheltema schreef
over aanschouwing als de natuurlijke wijze waarop het kind kennis ver-
werft. Hij plaatste aanschouwing tegenover de weg van verklaringen en
redeneringen, waarop van cijfers en letters alles werd verwacht. Hij citeer-
de hiervoor een fraaie metafoor van Pestalozzi: ‘Paddestoelen wassen, bij
regenachtig weder, spoedig op elken mesthoop, en op dezelfde wijze ver-
wekken verklaringen, zonder aanschouwen, even zoo spoedig eene wijs-
heid, die aan spoedigen groei van paddestoelen gelijk is. Wanneer het zon-
nelicht doorbreekt, sterven zij weldra, en men kan den helderen hemel als
het vergif van hun aanwezen beschouwen’.238
Vrijdenkers lieten zich zelden expliciet uit over de vormleer en aan-
schouwing. In de vereniging De Dageraad sprak het lid J.H. de Blom
over het belang van aanschouwelijk onderwijs.239 De Blom dacht echter
waarschijnlijk meer aan de meer empirische variant dan aan de mathe-
matische aanschouwing in de geest van Pestalozzi. Junghuhn dacht wel
in die geest toen hij wiskunde poneerde als een van de pijlers van goed
onderwijs. Wiskunde paste volgens Junghuhn in een opleiding die tot
zuivere voorstellingen leidde. De absolute zekerheden van de wiskunde
DE DAGERAAD EN DE NATUURLIJKE OPVOEDING (1855-1867) 103
klagten over het lager onderwijs?’, in: De Wekker 23;19 (1866) 1-2; E.W.A. de Moor, ‘100
jaar vormleer: een mislukking’, in: De negentiende eeuw 20;2 (1996) 113-128, m.n. 115-
122; Idem, Van vormleer, 105-108.
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117, citaat: 115.
237 Z.n., ‘Vakken van onderwijs’, 16.
238 Scheltema, Over opvoeding, 92.
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zouden bij hem namelijk nooit uitmonden in supranaturalistische leer-
stellingen.
Verder dook aanschouwing als Pestalozziaans begrip pas laat op in De
Dageraad, namelijk in 1866 in de pedagogische rubriek van W.B. Wester-
mann. Westermann opende deze rubriek omdat hij vond dat sinds Simo-
nes opvoeding en onderwijs onvoldoende aandacht hadden gekregen in De
Dageraad. Een oneigenlijke situatie, want, zo schreef Westermann in het
kader van de verspreiding van waarheid en verlichting: ‘van opvoeding en
onderwijs hangt alles af’.240 In een eigen artikel en een popularisering van
de eerder genoemde Duitse pedagoog Hoffmann wierp Westermann het
belang van aanschouwing op in vooral de zintuiglijke betekenis van het
woord. Leerlingen moesten kunnen waarnemen wat ze leerden. Wester-
mann was dan ook tegen godsdienstonderwijs, omdat God niet waar-
neembaar was.241
In een popularisering van het werk van de Duitse idealistische filosoof
Arthur Schopenhauer (1788-1860) kwam het aanschouwingsbegrip meer op
Pestalozziaanse wijze voor. Dat Schopenhauer in De Dageraad als gods-
dienstkritische filosoof werd ingebracht, lag voor de hand. Eind jaren 1860
vond hij bredere ingang bij vrijdenkers, met name Frederik Feringa en
L.A.J. Kettman. Overigens niet altijd positief: Günst en de gewezen
priester J. van Vuuren vonden Schopenhauers pessimisme slecht verteer-
baar.242 Anderzijds was Schopenhauer als pedagogische autoriteit geen
voor de hand liggende keuze, want opvoeding en onderwijs maakten maar
een betrekkelijk klein deel uit van zijn oeuvre.243 Hij kwam als pedago-
gisch denker dan ook niet in andere onderwijsbladen voor. Dat juist De
Dageraad hierin een unieke positie innam, was gezien haar filosofische ori-
ëntatie niet vreemd. Voor Schopenhauers visie op aanschouwing en wis-
kunde populariseerde Westermann diens Parerga und Paralipomena (oor-
spronkelijk uit 1851). Daarin stelde Schopenhauer de natuurlijke opvoeding
tegenover de kunstmatige opvoeding, net als Früauf dat deed. De kunst-
matige opvoeding ging uit van het begrip en daarna van de aanschouwing.
De natuurlijke opvoeding hield meer rekening met wat volgens Schopen-
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hauer de ‘natuurlijke reeksopvolging der kennis’ was: eerst aanschouwing,
dan begrip. De kunstmatige opvoeding kwam echter vaker voor omdat
deze eenvoudiger was; het kind kon zich gemakkelijker abstracte begrip-
pen toe-eigenen dan zich toeleggen op ingewikkelde, hoewel veelzijdige en
rijke, aanschouwing. Het nadeel hiervan was dat de kunstmatige toe-eige-
ning van abstracte kennis, wanneer bleek dat die onjuist was, moeilijk
ongedaan gemaakt kon worden. Dit leidde tot onnozele kinderen die
voortdurend in conflict waren met de wereld om hen heen. Om die reden
wilde Schopenhauer, net als Rousseau, dat het kind tot zijn zestiende jaar
geen onderwijs kreeg in vakken die aanleiding gaven tot dwaling, zoals
filosofie en godsdienst. Bij Schopenhauer voldeed alleen wiskunde aan
deze eis.244
Met hun beschouwingen over wiskunde en aanschouwing stemden vrij-
denkers impliciet in met een schoolvak als vormleer, dat het kind de juiste
weg moest wijzen naar ordelijkheid, waarheidszin en beschaving en moest
hoeden voor foute voorstellingen, waarbij vrijdenkers vooral dachten aan
godsdienstige waandenkbeelden. Natuuronderwijs vervulde een vergelijk-
bare functie, zoals ik hieronder zal uiteenzetten.
Het schoolvak kennis der natuur
Naast de vormleer werd het schoolvak kennis der natuur in 1857 verplicht
gesteld in het curriculum van de lagere school. Evenals vormleer kende dit
vak zijn onduidelijkheden: moest de natuurkennis of de methode van
natuuronderzoek centraal staan? Beoogde het vak praktisch nut, of was het
formele aspect belangrijker? En als het tweede het geval was, ging het dan
om verstandelijke, zedelijke, esthetische of godsdienstige vorming? En
leidde natuurkennis niet tot materialisme? In de onderwijsbladen werd druk
gediscussieerd over deze vragen.245 Ook voor vrijdenkers, die de natuur-
studie hoog aanschreven, waren deze vragen van belang. 
Het geringe onderzoek dat naar het schoolvak kennis der natuur is gedaan,
loopt qua inzichten uiteen. De historisch-pedagoge Lea Dasberg schrijft
dat na 1850 het vak moest bijdragen aan verstandelijke ontwikkeling en
praktisch nut beoogde. Dit bracht ze in verband met de economische ople-
ving na 1850.246 De historica Barbara Allart nuanceert dit beeld door te stel-
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len dat verstandelijke vorming en praktisch nut nooit ten koste zijn gegaan
van de opvoedende en beschavende waarde van kennis der natuur. Verge-
lijkbaar met Allart schrijft Barbara de Jong in haar proefschrift over Jan
Ligthart dat het bij kennis der natuur in de negentiende-eeuwse volks-
school vooral ging om de moreel-vormende waarde van het vak.247
Het standpunt van Allart en De Jong komt het meest overeen met mijn
eigen indruk uit de bronnen. Om een idee te geven van hoe schoolman-
nen de bedoeling en strekking van het vak opvatten, geef ik hier twee voor-
beelden. Beide voorbeelden zijn van onderwijzers van buiten de vrijden-
kersbeweging, maar de overeenkomsten met de ideeën van vrijdenkers
over natuurlijke godsdienst en zedenleer laten zien dat de verschillen tus-
sen de groepen klein waren. Het eerste voorbeeld is van een anonieme
auteur in het Maandblad van het Nederlandsch Onderwijzers-Genoot-
schap, het genootschap dat bijzonder betrokken was bij kennis der natuur
en zelf schoolboeken hiervoor en -over uitgaf.248 Hij schreef over het
schoolvak: 
Natuur is het, waarin de mensch zich bevindt, waarvan hij een deel is, en wier
verschijnselen en krachten hij zich ten nutte kan maken, om daardoor zich zel-
ven en anderen te bevoordeelen, en om daardoor bovenal te leeren opmerken,
te leeren zien en hooren en denken, en aldus zijn verstand te ontwikkelen, zijn
hart te vormen, zijn smaak te veredelen en zijn gevoel voor den onzienlijken
Schepper der natuur te verlevendigen en te verheffen.249
Uit dit citaat blijkt ten eerste dat kennis der natuur als ontologische ver-
plichting tot zelfkennis werd opgevat: de mens bevindt zich niet alleen in
de natuur, hij maakt er onderdeel van uit en dient er dus kennis van te
nemen.250 Ten tweede vermeldde de auteur het praktische nut, niet alleen
voor de persoon zelf, maar ook voor zijn medemens, waardoor praktisch
nut een morele lading kreeg. Ten derde, en de auteur benadrukte dit het
belangrijkste te vinden, werden alle mogelijk denkbare gebieden van vor-
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ming genoemd, namelijk de zintuigen, het verstand, de zedelijkheid, de
esthetiek en de godsdienst.251
Het tweede voorbeeld is een artikel dat aan het einde van de periode van
deze casus verscheen in Pestalozzi. De schrijver is Klaas Hofkamp (1831-
1910), als onderwijzer verbonden aan de Rijkskweekschool te Groningen
en auteur van verschillende natuurkundige schoolboeken. Hofkamp
schreef over de pedagogische waarde van kennis der natuur, die hij opsom-
de in vijf punten.252 Ten eerste het leren denken. Door de onderwijzer
geleid en later zelfstandig zou de leerling natuurlijke verschijnselen leren
waarnemen en bevragen, om het oordeelsvermogen aan te scherpen. Hof-
kamp illustreerde dit met een ontwerp van een onderwijsvraaggesprek
over dauw: 
De onderwijzer vertoont een ledig bierglas en vraagt:
‘Merkt ge aan dit bierglas ook iets bijzonders, dat het onderscheidt van ande-
re soortgelijke glazen?’
Hij schenkt in dat glas koud putwater; er ontstaat aan den buitenkant een
vochtige aanslag.
‘Hoe komen die waterdropjes aan het glas?’
‘Hebt ge dit verschijnsel aan andere voorwerpen ook weleens opgemerkt?’
‘Wanneer?’
‘Hoe noemt men dien aanslag?’
‘Hoe ontstond die dauw?’
‘Waren alle voorwerpen met evenveel dauw bezet?’253
Het voordeel van deze aanschouwelijke methode was dat de kennis die
leerlingen hierdoor opdeden het gevolg was van autonome denkprocessen.
Ten tweede schreef Hofkamp over het gevoelsvermogen. Kennis van de
natuur zou leiden tot sympathieke omgang met de natuur: ‘Zou hij [de
leerling] na de kennismaking met een dier, zijn kunstig en symmetrisch
samenstel, zijne leefwijze en zijn nut voor de menschenmaatschappij ook
niet begrijpen, dat eene goede, zachte behandeling evenredig moet zijn aan
het voordeel en het genoegen, dat de mensch van hem trekt?’ Onder de
bevordering van het gevoelsvermogen schaarde Hofkamp ook esthetisch
gevoel en waarheidszin. Ten derde zouden proefjes op school leerlingen
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aanzetten tot werkzaamheid thuis, zoals zelf boter maken en plantjes
observeren.254 Ten vierde legde natuurkennis een goede grondslag voor de
technologische vooruitgang van de maatschappij, ook al erkende Hofkamp
dat dit buiten het opvoedingsbestek viel. Als kinderen later in hun werk-
zaam leven over de natuur moesten heersen, zouden ze die eerste moeten
leren kennen. Hierdoor zouden leerlingen zich ontwikkelen tot betere
metaalgieters, timmerlieden, drukkers enzovoort.255 Ten slotte leidde de
studie van de scheppingswerken, zonder tussenkomst van de onderwijzer,
tot inzicht in de schepper.
Die laatste opmerking van Hofkamp was precair, want het godsbeeld dat
louter op basis van natuurstudie ontstond, was niet het godsbeeld van
rechtzinnige christenen. Die waren niet zozeer tegen onderwijs in de ken-
nis der natuur, maar voor kinderen moest wel duidelijk zijn dat God boven
de natuurwetten stond. Ze wilden om die reden dan ook expliciet geen
vrijdenkers voor de klas.256
Kennis der natuur en materialisme
Een groot deel van de discussie over kennis der natuur ging over de vraag
of dit vak tot foutieve godsbeelden of zelfs materialisme leidde. De katho-
lieke priester B.H. Klönne (1834-1921) hekelde de schoolwet van 1857 omdat
deze de leerlingen door ‘sommige vakken’ (Klönne dacht waarschijnlijk
aan kennis der natuur) tot een ‘grof materialisme’ verleidde.257 Ook omdat
het materialisme vaak werd genoemd in de context van zowel vrijdenken
als onderwijs is het de moeite waard dieper in te gaan op het materialisme. 
De definities van het begrip liepen nogal uiteen. Feringa’s opmerking dat
materialisme niets anders is dan een wijsgerig stelsel was te kort door de
bocht. De definities van het woord en zijn afleidingen (materialist, mate-
rialistisch) varieerden tussen de wetenschapsopvatting dat de hele werke-
lijkheid te herleiden is tot materie en natuurwetten (het wijsgerige stelsel)
en de morele opvatting dat bezit vergaren en vermeerderen het belang-
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254 Idem, 115. De vrijdenker Blom zou hiermee hebben ingestemd en vond het dan ook zeer
bezwarend dat er weinig instrumenten aanwezig waren op de lagere school om proeven
te doen, zie: ‘Notulenboek Dageraad 14 april 1867’, in: IISG, DA 2.6.2.
255 Hiermee bouwde Hofkamp voort op een eerdere discussie over het tweeledige (formele
en materiële) doel van natuuronderwijs, aan de hand van een pedagogische discussie in
Duitsland, zie: A. Lüben, ‘De natuurkunde in de onderwijzers-kweekscholen’, in: Neder-
landsch tijdschrift voor onderwijs en opvoeding 4 (1863) 209-218.
256 Z.n., ‘Mag een schoolmeester godsdienstig onderwijs geven’, in: Weekblad voor het mid-
delbaar en lager onderwijs 2;9 (1863) 4; R. Huset, ‘Verslag van de elfde bijeenkomst van
christelijke onderwijzers in Nederland, op vrijdag den 20sten en zaturdag den 21sten mei
1864, te Utrecht’, in: Maandschrift voor Christelijke opvoeding in school en huis 3 (1864)
385-419; Z.n., ‘Hoe men de kinderen der lagere school bekend wil maken met de onder-
scheidene godsdienstige rigtingen van onze tijd’, in: Volksblad 9;33 (1864) 3.
257 Uit zijn boek Onze voorouders volgens de theorie van Darwin en het darwinisme van Win-
kel uit 1869, aangehaald in: Leeuwenburgh, ‘Darwin in domineesland’, 204. 
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rijkste in het leven is.258 Er zit samenhang tussen die betekenissen: de uit-
eindelijke consequentie van het materialisme is dat er geen geestelijke wer-
kelijkheid bestaat. God heeft dus geen plaats in het materialistisch wereld-
beeld. In een samenleving waarin het christendom als de ware grondslag
gold voor de moraal had dit serieuze consequenties: materialisme zou wor-
den tot een vrijbrief voor immoreel gedrag en leiden tot een enorm
waardenverval. Dat de natuurwetenschap ten grondslag lag aan het mate-
rialisme werd steeds duidelijker in Nederland na 1850. In die periode sloeg
de zogenoemde ‘Materialismusstreit’ uit Duitsland over naar Nederland.
Deze strijd ging over de implicaties van de natuurwetenschap voor de filo-
sofie en theologie. Spraakmakende materialisten als Carl Vogt (1817-1895)
en Jacob Moleschott (1822-1893) vuurden het debat aan door de wereld- en
levensbeschouwelijke consequenties van het materialisme tot een uiterste
door te trekken.259
In Nederland verwierf het materialistische standpunt in radicale kringen
in toenemende mate acceptatie. In de vrijdenkersbeweging laat L.A.J. Kett-
man zich in het midden van de jaren zestig materialist noemen (ondanks
of juist dankzij zijn intellectuele binding met Schopenhauer).260 Eerder al
verdedigde medeoprichter van De Dageraad R.C. d’Ablaing van Giessen-
burg het materialisme in zijn tijdschrift Het verbond der vrije gedachte,
dat kortstondig in 1858 verscheen.261 Dit waren echter nog uitzonderingen.
In de eerste serie van het tijdschrift De Dageraad kwam het materialisme
vooral voor als discursief mikpunt, niet veel anders dan het orthodoxe
christendom. In de vereniging hield lid Bestel een voordracht met ‘hate-
lijkheden’ over het materialisme. Pas in de jaren tachtig en negentig werd
het materialisme een hoofdrichting binnen de vrijdenkersbeweging.262
In de jaren vijftig en zestig van de negentiende eeuw had het materialisme
weliswaar een eigen betekenis, maar kwam het vooral voor als de aandui-
ding voor een groep (of individu) die een godsdienstig of moreel standpunt
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258 Z.n., ‘Het hedendaagsch materialisme, beschouwd in zijne beginselen en in zijne gevol-
gen’, in: De Katholiek 23;50 (1863) 33-55; Allart, ‘De wetenschap heeft ’t uitgemaakt’, 166-
172.
259 Aerts, De letterheren, 238-253; Thissen, De spinozisten, 95-97; Leeuwenburgh, ‘Darwin in
domineesland’, 63; Bokkel, Gidsen, 103; Henri Krop, ‘Natuurwetenschap en theologie in
de negentiende eeuw. De filosofische achtergrond van de moderne theologie’, in: Theo-
retische geschiedenis 21 (1994) 16-31, m.n. 22; Wils, De omweg, 92-93. Van Vogt is de be-
kende opmerking dat hersenen gedachten produceren zoals de nieren urine uitscheiden. 
260 Bij Kettman en Günst zien we pogingen om Schopenhauer zowel materialistisch als anti-
materialistisch op te vatten, zie: F. Günst, ‘Het materialisme en het anti-materialistische
streven van onzen tijd, beschouwd uit het standpunt der Schopenhauer’sche wijsbegeer-
te’, in: De Dageraad 24 (1866) 1-6; ‘Notulen Dageraad 3 november 1867’, in: IISG, DA nr.
2.6.2.
261 Ten Bokkel, Gidsen en geniën, 105. Zie ook: Altena, ‘Vrijdenken – politiek – socialisme’, 95-
96. 
262 Ten Bokkel, Gidsen en geniën, 105, 115; Wils, De omweg, 93-98.
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aanhing dat radicaler was ten opzichte van de persoon die het woord
bezigde. Vandaar dat orthodoxe christenen heel het openbaar onderwijs als
materialistisch aanduidden en tegelijkertijd voorstanders van het openbaar
onderwijs het woord gebruikten om die invloeden te benoemen die het
algemeen-christelijke karakter ervan wilden afzwakken. 
Om het stempel van ‘materialistisch’ te ontwijken verklaarden sommige van
deze voorstanders uitdrukkelijk dat hun onderwijsvisie niet tot materialis-
me leidde. Dit kan worden geïllustreerd met de Groningse onderwijzer en
natuurliefhebber Sebo Jacobs Hofkamp (1830-1861), de jong gestorven oude-
re broer van Klaas.263 Hij publiceerde een lezing in het hooggewaardeerde
Nieuw Nederlandsch tijdschrift voor onderwijs en opvoeding, het tijdschrift
waarvoor ook broer Klaas schreef en dat natuurkennis ‘als hoofdbron
onzer kennis’ zag.264 (Sebo) Hofkamp stelde dat een zuiver inzicht in God
een van de hoogste doelen was die de mens diende na te streven. De weg
naar dat doel liep onder andere via natuurstudie. Daarover schreef Hof-
kamp: ‘De natuur is waar, goed, schoon, magtig. Haar formeerder moet dus
ook die eigenschappen bezitten; want zijn werk toont ons zijn Wezen.’
Evenals zijn broer Klaas vond Sebo dus dat natuurstudie een veilige weg
tot God was. Dat materialisme vooral onder natuurwetenschappers goed
gedijde, lag volgens Hofkamp niet aan de wetenschap zelf, maar was het
gevolg van keuzes van onderzoekers die hun schepper waren vergeten.265
Pieter Harting, die natuuronderwijs beschouwde als de beste manier om
te komen tot ware kennis (onder meer van de schepper), verweerde zich
ook tegen het verwijt van materialisme als gevolg van natuurkennis. Hij
erkende dat natuurwetenschap, vooral de biologische die Harting zelf
bedreef, verschillende kerkelijke leerstellingen in gevaar bracht. Waar-
schijnlijk dacht Harting hierbij aan Darwin, wiens gedachtegoed hij inmid-
dels had omarmd en geestdriftig populariseerde in Nederland. De natuur-
wetenschap ontkrachtte het christendom echter niet, maar zuiverde het.
De wetenschap kon zich immers alleen uitspreken over wat binnen het
bereik van onze zintuigen lag. De conclusie dat buiten ons beperkte
gezichtsveld niets bestond, had derhalve niets met wetenschap te maken.
Zo hield Harting ruimte open voor het bestaan van God. Alleen het won-
dergeloof verloor haar geloofwaardigheid, want dat de natuurwetten uni-
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263 Sebo had in zijn vrije tijd lessen gevolgd aan de Landhuishoudkundige school te Gronin-
gen en sprak voor het tweede Groninger onderwijzersgenootschap regelmatig over na-
tuurkundige thema’s, zie: M. Leopold, ‘Herinnering aan S.J. Hofkamp’, in: Nederlandsch
tijdschrift voor onderwijs en opvoeding 2 (1861) 37-52. De lezing waarnaar ik hier verwijs,
is ook voor dat genootschap uitgesproken. 
264 Waardering: Z.n., ‘Voltooijing en afronding van het onderwijs’, in: Volksblad 11;7 (1866)
2-3. Citaat: Redactie, ‘Gedachten over het onderwijs’, 174.
265 S.J. Hofkamp, ‘De beperktheid onzer natuurkennis’, in: Nieuw Nederlandsch tijdschrift voor
onderwijs en opvoeding 3 (1857) 1-12, m.n. 2; Leopold, ‘Herinnering’.
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verseel geldig waren, had de natuurwetenschap wél aangetoond.266 Als
natuurwetenschappers toch ongelovig werden, beschouwde hij dat net als
Hofkamp als een persoonlijke keuze. Dat natuurwetenschappers die keu-
ze relatief vaak maakten, was zijns inziens het gevolg van een dialectisch
proces: het zeer onorthodox wetenschappelijke standpunt (materialisme)
was een reactie op de zeer onwetenschappelijke christelijk-orthodoxe
natuurvisie. De nieuwe generaties wetenschappers hoefden de botsingen
tussen christelijke en materialistische dogma’s niet mee te maken en kon-
den direct in de nieuwe synthese van zuivere godsdienst worden ingewijd.
Harting wilde hiermee aantonen dat ouders van kinderen die natuuron-
derwijs kregen niets te vrezen hadden.267
Harting ontkende overigens niet dat het onderwijs achteruitging. Het ont-
brak zijns inziens de schoolgaande generatie aan geestdrift. Enerzijds
kwam dit door de economische voorspoed, waardoor de jeugd genot-
zuchtig werd en minder de noodzaak zag om aan maatschappelijke voor-
uitgang bij te dragen. Anderzijds legde de school te veel nadruk op ver-
standelijke opvoeding. Omdat opvoeders en onderwijzers de jeugd wilden
behoeden voor dwalingen, vermeden ze de gebieden van de fantasie en
esthetica. Dit was volgens Harting een doorgeslagen reactie. Net zoals
Scheltema in 1861 betoogde, vond hij dat het opgroeiende kind de ruimte
moest krijgen tijdelijke dwalingen hoog te houden: dit was deel van het
ontwikkelingsproces. Bovendien zou het kind dat zelfstandig dwalingen
ontkrachtte veel vaster worden in zijn correcte overtuigingen. Zolang het
kind geen ruimte kreeg om zijn verbeeldingskracht te oefenen, zou het
onderwijs slechts dorre producten afleveren.268
Maar was het natuuronderwijs hiervoor wel geschikt? Het ontleden van
de natuur en het onderwijs in de natuurlijke historie hadden volgens cri-
tici juist bijgedragen aan de rationalisering van de natuur. De kinderen
waren door de wetenschap op school berooid van hun verbeelding en ver-
wondering die normaliter optraden bij natuurbeschouwing. Het doet den-
ken aan Blitzer, die in Dickens’ Hard times (1854) tot tevredenheid van zijn
op feiten beluste leraar de volgende definitie gaf van een paard: ‘Quadruped.
Graminivorous. Forty teeth, namely twenty-four grinders, four eye-teeth,
and twelve incisive. Sheds coat in the spring; in marshy countries, sheds
hoofs, too. Hoofs hard, but requiring to be shod with iron. Age known
by marks in mouth.’269 In Nederland waren soortgelijke klachten hoor-
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266 P. Harting, ‘Iets over materialisme en materialisten in verband met opvoeding en onder-
wijs’, in: Album der Natuur 8 (1869) 129-150, m.n. 129-142; Leeuwenburgh, ‘Darwin in do-
mineesland’, 82-89.
267 Harting, ‘Iets over materialisme’.
268 Scheltema, ‘Wat is beschaving’, 6; Harting, ‘Iets over materialisme’, 146-148.
269 Charles Dickens, Hard Times (Londen/New York: Methuen, 1987) 18.
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baar. Ter staving van zijn opvatting dat de praktische richting de school
bedreigde, merkte een schoolopziener op dat kinderen opstellen over die-
ren schreven in de trant van: ‘Het paard is een nuttig dier’, of: ‘Van het
schaap krijgen wij’ en ‘Het koorn [koren] levert ons’.270 Alle fascinatie met
de levende natuur ontbrak aan deze materialistische definities. Maar dit
was volgens Harting niet louter het gevolg van natuurvakken op de lage-
re school. Hij vond daarentegen juist dat inzicht in ordelijkheid en har-
monie van de schepping kon bijdragen aan de vorming van het gemoed,
zolang de leraar dit doel voor ogen hield. En alleen daardoor kon het kind
die onmisbare eigenschappen ontwikkelen die nodig waren om de nieuwe
schoolgeneratie met geestdrift te bezielen.
Vrijdenkers versus De Wekker
Enkele van de natuuronderwijsgezinde schoolmannen die zich verdedig-
den tegen verwijten van materialisme waren vrijdenkers. Hiertoe staan we
stil bij F.H. van Beyma Thoe Kingma, van wie in 1861 in De Wekker een
door de redactie van commentaar voorzien artikel verscheen over natuur-
onderwijs, en de hierop volgende polemiek tussen Alexander Sifflé (1801-
1872) en een redacteur van hetzelfde tijdschrift.271 De Wekker was een
vooraanstaand weekblad en had binding met het Nederlandsch-Onder-
wijzers Genootschap. Door veel aandacht te besteden aan vrijdenkers-
standpunten stelde De Wekker de Nederlandse onderwijzer en kwekeling
in staat kennis te nemen van de onderwijsvisie van vrijdenkers, ook al was
het juist de bedoeling de vrijdenkers te weerleggen.272
Frederik Hessel van Beyma Thoe Kingma (1818-1899) is een bekende naam
in de onderwijsgeschiedenis. Hij was burgemeester van het Friese plaats-
je Engwirden en schoolopziener te Heerenveen. Van Beyma, een leerling
en vriend van Thorbecke, was de oprichter van de eerst Friese (1866) en
later nationale (1870) Vereeniging Volksonderwijs en een invloedrijke deel-
nemer aan de schoolstrijd. Van Beyma hield er vrijzinnige godsdienstige
denkbeelden op na, wat ertoe leidde dat de redacteur van De Wekker expli-
ciet de overeenkomsten benoemde tussen hem en De Dageraad. Het
christelijke tijdschrift De Heraut sprak van Van Beyma als een ‘Dage-
raadsgezinde schoolopziener’.273 Inderdaad zou Van Beyma’s Vereeniging
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270 E. van Loon, ‘Wat kan de school doen ter opwekking van het schoonheidsgevoel?’, in:
Pestalozzi 1 (1867) 241-253, m.n. 249.
271 Het is aannemelijk dat de redacteur die Van Beyma’s artikel becommentarieerde dezelfde
was als de redacteur die met Sifflé debat ging, zie: Z.n., ‘Het hier volgend stuk, een afdruk
uit de Dageraad’, in: De Wekker 18;2 (1861) 1-2.
272 Van Klinken, Dienstbaar aan het onderwijs, 46.
273 Aangehaald in: Z.n., ‘Velen onder de lezers van de Wekker’, in: De Wekker 18;15 (1861) 1-
2. 
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Volksonderwijs gedurende de hele negentiende eeuw banden onderhouden
met De Dageraad.274
Van Beyma schreef naar aanleiding van een poging van de reveilman O.G.
Heldring die de terugkeer van de Bijbel in de volksschool bepleitte om het
godsdienstig gehalte ervan zeker te stellen. Van Beyma verdedigde de stel-
ling dat de wet van 1857 niet leidde tot een ongodsdienstige school. Dit
volgde volgens hem uit de inhoud van schoolboekjes die voor het natuur-
onderwijs werden gebruikt en adequaat leerden hoe God uit de natuur
kenbaar was. Hij dacht bijvoorbeeld aan de Beginselen der natuurkunde
van Tobias Knuivers (1807-1866). Dit veel gebruikte boek bevatte vooral
beschrijvingen van de natuur en daarnaast enkele opmerkingen over hoe
God de natuur gebruikte om zijn grootheid en liefde kenbaar te maken.275
Toch plaatste De Wekker twee kanttekeningen. Ten eerste zag ze niet in
hoe natuuronderwijs zonder aanvullend onderwijs kon bijdragen aan mo-
rele beschaving en godsdienstzin: 
Leert het kind door die kennis tot de erkentenis komen van goed en kwaad?
Leert het zich zelven kennen? Verzamelt het kracht om zijn wil ten goede te
bepalen? Wordt het opgewekt door de beschouwing der natuur om zijn zede-
lijken aanleg te ontwikkelen en te versterken? Leert het door de kennis der
natuur het kwaad te weerstaan door de gedachte ‘Zou ik zulk een kwaad doen
tegen God?’ Leert het door de Natuur Gods heiligheid kennen, dat attribuut
in den Oneindige dat ons menschen vooral voor den geest moet zijn, opdat
wij er naar streven van Gods geslachte te zijn, geschapen te zijn naar zijn even-
beeld?276
Ten tweede vreesde De Wekker dat het natuuronderwijs, zoals door Van
Beyma voorgesteld, zonder een Bijbelse begrenzing schadelijk kon zijn
voor de godsdienstige overtuiging van de leerlingen. De redactie van dit
tijdschrift was overtuigd van de heilzame werking van natuuronderwijs,
‘maar alleen als Genesis 1 daaraan ten grondslag ligt’.277 Met die opmer-
king wilde de redactie ingaan tegen Van Beyma’s betoog dat supranatura-
listische noties als de zesdaagse schepping, het verhaal van Jona of de splij-
ting van de Rode Zee niet op scholen thuishoorden. De natuurwetenschap-
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vers, Beginselen der natuurkunde, een leesboek voor de hoogste klasse der volksscholen
(Groningen: Folkers, 1858). Dat het boek veel gebruikt is, baseer ik op het gegeven dat in
korte tijd het aantal drukken steeg; in 1859 kwam de derde druk uit en de zevende in
1875.
276 Van Beyma, ‘Ingezonden stuk’, 2.
277 Idem.
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pen hadden volgens hem aangetoond dat er miljoenen jaren nodig waren
geweest voor de formering van de aarde. Dit was volgens hem niet in over-
eenstemming te brengen met het Bijbelse scheppingsverhaal.278
De Zeeuwse jurist Alexander Sifflé ging volgens de redacteur hierin nog
verder. De Wekker nam artikelen van Sifflé over die ook al waren gepu-
bliceerd in De Dageraad, en zette de polemiek met hem voort op de voor-
pagina’s van De Wekker in vier opeenvolgende nummers. Tegelijk waar-
schuwde de redacteur de lezer expliciet voor de vrijdenkersstandpunten:
‘[…] de ruwe uitspraken zullen voor sommige lezers onaangenaam zijn’
en konden leiden ‘tot groot ergernis van den geloovigen Christen’.279 Een
motief om zo diep op het vrijdenkersstandpunt in te gaan was waar-
schijnlijk ook dat De Wekker verweten werd te heulen met de Groninger
richting. Door zich van de dageradianen te distantiëren kon ze duidelijk
maken dat ze een middenpositie innam tussen ‘ultraorthodox’ en ‘ultrali-
beraal’.280
Sifflés insteek was dat de schoolwet van 1857 uitmaakte dat de lagere school
algemeen-christelijk was en dat haar leerstof dat ook moest zijn. De leer-
stof kon daarom niet leerstellig zijn, maar moest gestoeld zijn op de rede,
overeenkomstig de natuurwetenschap. De zesdaagse schepping, mens-
wording, opstanding, onbevlekte ontvangenis en hemelvaart waren aller-
lei Bijbelse gebeurtenissen die botsten met de natuurwetten.281 Dit waren
dus kerkelijke dogma’s, die in het algemeen-christelijk onderwijs niet
thuishoorden. Sifflé: ‘Als iets niet volgens de natuurwetten geschied is,
moet de onderwijzer erop wijzen dat het niet zo gebeurd zou zijn.’ 282 Dit
ging De Wekker te ver. Vooral het evangelie moest een centrale functie in
het onderwijs behouden, want die bevatte belangrijke kernwaarden voor
de Nederlandse jeugd.283 Zonder menswording en opstanding zou dat evan-
gelie weinig meer voorstellen. Christenen zouden de beklagenswaardigste
mensen zijn zonder opstanding, schreef de apostel Paulus al.284 
Sifflé verwoordde hetzelfde standpunt als Van Beyma, dat deze kern-
waarden ook buiten het evangelie om konden worden gekend: door natuur-
studie. De taak van de onderwijzer in het lager onderwijs was ‘eerbied en
liefde jegens den Allerhoogste inboezemen, welwillendheid jegens allen,
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279 Z.n., ‘Het hier volgend stuk, een afdruk uit de Dageraad’, in: De Wekker 18;2 (1861) 1-2.
280 E.m., ‘In hoeverre moet de Godsdienst der lagere scholen eene algemeene- in hoeverre
eene christelijke zijn’, in: De Wekker 18;19 (1861) 2-3; Z.n., ‘Het is niet te ontveinzen dat
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De Wekker 23;28 (1866) 1-2.
281 Sifflé, ‘Art. 23’.
282 Idem, ‘Antwoord aan de redactie van “de wekker”’, in: De Dageraad 11 (1861) 455-457,
m.n. 456.
283 Z.n., ‘Het kan niet anders of het stuk uit De Dageraad’, in: De Wekker 18;3 (1861) 1-2.
284 1 Kor. 15: 19.
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zucht tot alles, wat rein, edel en groot is’. Het schoolvak kennis der natuur
kon hier bij uitstek aan bijdragen. Zonder inmenging van enige geleerd-
heid, dus zuiver afgaand op wat de natuur aan het licht bracht, zou door
natuurbeschouwing een zuiver godsbesef ontstaan en universele liefde
jegens de mensheid. Dit waren de christelijke deugden die pasten bij een
‘redelijke geloofsleer’, waaraan geen rationalist (zoals Sifflé zich
beschouwde), jood, protestant en katholiek zich kon ergeren. Samengevat
stelde hij: ‘niets inprenten dat niet strookt met de rede’.285
Het antwoord van De Wekker hierop was dat Sifflé nogal wat van een zes-
tot twaalfjarige verwachtte als hij dacht dat die godsdienstige en morele
waarden kon afleiden uit de natuur. Misschien dacht de auteur aan een arti-
kel in het Groningse Nieuw Nederlandsch tijdschrift voor onderwijs en
opvoeding uit 1859. Hierin ging het over een experiment van een Franse
geleerde die zijn zoon een zuiver godsbesef wilde geven door volgens de
methode van Rousseau op te voeden. Hij vertelde zijn zoon, die afgezon-
derd op het platteland opgroeide, bewust niets over God. Het resultaat
was dat de zoon vanuit zijn natuurlijk godsverlangen de zon was gaan aan-
bidden en zo in afgodsdienst was vervallen.286 De Wekker herhaalde voor
Sifflé dan ook haar bedenkingen bij het stuk van Van Beyma: pas als in
combinatie met de Bijbel een zuiver godsbesef was gekweekt kon het kind
datgene doen wat Sifflé voorstelde. Zonder die basis zou natuurstudie aan
christelijke en maatschappelijke deugden niets bijdragen. De nieuwe
schoolwet was er niet om de school te ‘materialiseren’, dus te ontdoen van
haar christelijke karakter. De kennis der natuur als schoolvak was nuttig,
maar moest niet worden opgevat als surrogaat van de nieuwtestamentische
zedenlessen van Jezus Christus.287 Feit is wel dat De Wekker, die op het
gebied van godsdienst in deze periode conservatiever was dan het Gro-
ningse Nederlandsch tijdschrift voor onderwijs en opvoeding en diens
opvolger Pestalozzi, hiermee een discutabel standpunt innam ten aanzien
van de onderwijswet. De Bijbelse Christus centraal stellen botste met het
algemeen-christelijke karakter van de volksschool, zoals in de volgende
paragraaf zal blijken uit de ophef rond schoolopziener P. Hofstede de
Groot. 
Sifflé bleef volhouden dat het verband tussen natuurbeschouwing en zede-
lijkheid, dat De Wekker ontkende, wel degelijk bestond. Ten eerste gold dat
aan al onze kennis de natuur ten grondslag lag. Ten tweede moesten we
luisteren naar ‘de stem van de rede’ die in ons is. We mogen best profiteren
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van de verbeteringen die het christendom in de loop der tijd had toegevoegd
aan de moraal, maar dat is nog geen pleidooi voor Schriftgezag. Het rede-
lijk geweten is en blijft de graadmeter voor wat waar is, en dus goddelijk.
Daarom vond Sifflé ook niet dat De Dageraad de school wilde materiali-
seren. Dat bleek een aantal jaren eerder ook al toen vrijdenkers de door
Günst uitgebrachte Katechismus voor de kerk der toekomst afwezen als te
kwetsend voor andersdenkenden, zeker voor kinderen. Dit boek, geschre-
ven door de Duitse predikant Heribert Rau (1813-1876), stelde: ‘Zonder twij-
fel toch is de kennis der natuur, die groote openbaring van den Eeuwige,
en het ontstaan der wereld volgens de leer der natuurwetenschappen voor
het kind van meer belang, dan een holklinkende woordenpraal over de
vraag: wat of wie God zij.’288 Dit vonden vrijdenkers voor een boek dat
ook bedoeld was voor kinderen te ver gaan. Overigens vond Rau’s gemeen-
te dat ook, want het boek kostte hem zijn predikantschap.289 Verder vond
Sifflé ook dat (natuur)onderwijs zou bijdragen aan een levendig godsbesef,
precies zoals de wetgeving van de volksschool verlangde.290
Inhoudelijke overeenkomsten met Sifflés filosofische publicaties wijzen
erop dat deze ten grondslag lagen aan zijn pedagogische ideeën.291 Sifflé
was een grondig kenner en verspreider van het gedachtegoed van Imma-
nuel Kant (1724-1804) en Spinoza (1632-1677). In een essay over Kant, uit
hetzelfde jaar waarin Sifflé polemiseerde met De Wekker, concludeerde hij
dat niets inzake godsdienst en moraal mocht worden aangenomen op
gezag en dat alle denkbare waarheden in de natuur of natuurwetten aan-
wezig waren. In een verhandeling over Spinoza twee jaar eerder herken-
nen we Sifflés pantheïstische denkbeelden over God die één is met de
natuur. Dit bracht hem mogelijk ertoe de verbinding tussen natuurbe-
schouwing en zedelijkheid als beginsel aan te nemen voor het onderwijs.
In dezelfde verhandeling stelde hij beperkingen aan ervaringskennis. In
navolging van Spinoza schreef hij over redelijke, intuïtieve godskennis die
in elk mens aanwezig was. Dat komt overeen met wat Sifflé aan De Wek-
ker schreef, namelijk dat ‘de stem van de rede’ als aanvulling diende op de
zedenleer uit natuurbeschouwing. Hierdoor was het nog minder nodig om
Bijbelverhalen mee te delen.292
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We zien dus wederom een vrijdenker die vanuit (natuur)filosofische inte-
resse uitkwam bij pedagogiek, maar voor zover ik heb kunnen achterha-
len niet specifiek pedagogische denkers heeft bestudeerd. Net als Schelte-
ma en Westermann was Sifflé een pedagogisch autodidact, die bovendien
net als zij niet als onderwijzer werkzaam was. Wel was Sifflé evenals
Westermann opgeleid en gepromoveerd in de rechtswetenschappen. Dat
hij een academische titel voerde, zal deels de reden geweest zijn dat De
Wekker hem serieus genoeg nam om mee te polemiseren. Ook had Sifflé
wel een sterke binding met het schoolwezen: in zijn woonplaats Middel-
burg was hij lid en enige tijd ook voorzitter van de schoolcommissie,
onderdeel van het schooltoezicht.293
Multatuli en de fysica
Ten slotte staan we stil bij Eduard Douwes Dekker (1820-1887), beter
bekend als Multatuli. Hij onderstreepte het belang van de ‘algemene bil-
dung’, niet opgevat als van alle kennis een beetje maar als de ontwikkeling
van het denkvermogen, en kende daarbij de natuur een wezenlijke rol
toe.294 Multatuli was zonder twijfel de bekendste vrijdenker uit deze peri-
ode.295 Hij fungeerde als boegbeeld van de vrijdenkersbeweging, ook al
werd hij geen lid van De Dageraad. In De Dageraad schreef Multatuli
hooggewaardeerde teksten, zoals Het gebed van den onwetende uit 1861.
Als hij sprak voor de vereniging, trok hij bomvolle zalen. Volgens Ten
Bokkel heeft Multatuli minimaal tien lezingen gehouden voor De Dage-
raad. Voor het onderwerp natuur en onderwijs is met name Multatuli’s ver-
handeling over ‘vrye studie’ interessant. De vrije studie vormde het onder-
werp van Multatuli’s laatste lezing voor de vrijdenkers in 1868. De notulist
zou zo enthousiast zijn geweest over deze voordracht dat hij niet eens
behoorlijke aantekeningen had kunnen maken.296
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tatuli in De Dageraad’, in: Mies Campfens, Margreet Schrevel en Fritjof Tichelman (red.),
Op een beteren weg. Schetsen uit de geschiedenis van de arbeidersbeweging aangebo-
den aan mevrouw dr. J.M. Welcker (Amsterdam: Van Gennep, 1985) 39-59; Atte Jongstra,
De multatulianen. 125 jaar Multatuli-verering en Multatuli-hulde (Amsterdam: Nijsen,
1985) 24-30.
296 Ten Bokkel, Gidsen en genieën, 87-88.
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De vrije studie is opgenomen in Multatuli’s derde bundel Ideën, die hij
schreef tussen 1868 en 1871. Van al zijn werken bevatte deze bundel de
meeste gedachten over opvoeding en onderwijs. Ook zijn beroemde Wou-
tertje Pieterse is in deze bundel opgenomen. De Émile vormde een
belangrijke inspiratie voor Multatuli’s pedagogische ideeën.297 Mogelijk
had hij ook een en ander opgepikt uit De Dageraad. Hij was immers
bekend met de inhoud en die vertoonde sterke parallellen met zijn eigen
pedagogische ideeën. De inspiratie die van Multatuli uitging was groot.
Meerdere onderzoekers schrijven dat hij generaties van onderwijzers na
hem heeft beïnvloed.298 Onder zijn invloedssfeer vielen tevens vrijdenkers
als Jan Versluys, Ferdinand Domela Nieuwenhuis (1846-1919) en A.H.
Gerhard (1858-1948), die Multatuli’s pedagogische ideeën verder verspreid-
den.299
Multatuli definieerde de vrije studie als het onbelemmerd streven naar
waarheid. Zijn verhandeling ging met name over alles wat in de weg stond
van de vrije studie. Het kind kreeg al direct na zijn geboorte te maken met
leugens en vooroordeel doordat het werd gebakerd en overdadig gewiegd.
Ook moest het gelijk al leren om niet gehoord te worden. ‘Dus: ‘geschud-
de hersens en werkelooze long!’300 De opvoeder van het kleine kind moest
volgens Multatuli niet de opvoeding willen overhaasten. In idee 841 schreef
hij: ‘Zy [de natuur] openbaart haar wenken in de wenschen van ’t kind-
zelf, dat zeer methodisch van z’n bemoeienis met licht, kleur en klank,
overging tot het belangstellen in beweging.’301 Na de thuisopvoeding ging
het belemmeren van de vrije studie in de school verder. Het onderwijs
raakte verder verwijderd van de vrije studie door niet de vraag naar de
waarheid te behandelen, maar het kind te ‘vergenoegen met de nagemaak-
te spijs’.302 De natuur was een eindeloos vat van onderwerpen waarmee
kinderen hun denken konden oefenen, dus, zoals hij schreef in idee 839,
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302 Multatuli, Vrije studie, 9.
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‘[w]y behoeven hun die onderwerpen niet optedringen. Wij mogen dit niet.
En toch geschiedt het op de scholen’.303 Twijfelen werd afgeweerd, terwijl
twijfel juist de drijvende motor was achter de vrije studie: ‘indien Galileï,
Keppler, Huyghens, Newton, Humboldt, aan niets hadden getwijfeld, zou-
den ze niets gevonden hebben’. In het hoger onderwijs was het niet beter.
Wat professoren deden was ‘stommerik-makend gemis aan twijfel als plicht
voorschrijven!’ In plaats van studenten te stimuleren tot waarheidsvinding,
klaagde Multatuli dat ze hun studenten dwongen hun waarheden over te
nemen, waarop andere professoren dezelfde studenten tegenstrijdige waar-
heden voorschotelden.304
Om werkelijk tot vrije studie te komen beschouwde Multatuli de natuur
als een zeer geschikt middel. Hij zag geen betere garantie voor waarheids-
getrouwe kennisvergaring dan natuurstudie. De waarheid in haar defini-
tieve vorm was dan wel onbereikbaar, maar zoals de navigator naar de ster-
ren keek, moest de opvoeder de natuur als wegwijzer aanmerken. ‘Studie
van de Natuur, als hulpmiddel tot vrijheid van studie? Ja. Het zijn liegt
niet.’ 305 Bovendien zou de waarheid niet de enige vrucht zijn van de na-
tuurstudie; die was gunstig voor haast alle facetten van het menszijn: 
Fysica – om-der-liefde-wil geen metafysica, geen bovennatuurkunde, geen
buitenissigheid! – fysica is ’t ware geneesmiddel tegen ’t verbranden van ouwe
vrouwtjes en ’t bouwen van malle torens. Fysica is de ware vredestichtster. De
soldaat, die Archimedes doodsloeg, zou den man geen kwaad hebben gedaan,
wanneer-i eenig besef had gehad van ’s mans hartelijk: heureka! Fysica leert
waarheid spreken, want leugen wordt ’n gruwel voor iemand, die dagelijks
verkeert in den tempel der Natuur, waar alles waar, en ’t onware onmogelijk
is. Fysica leert ons korrekt oordeelen, en beschermt tegen onzedelijkheid, die,
wel beschouwd, voortkomt op begripsverwarring. Fysica gymnastiseert het
verstand, en leert ons hoe we ons vasthouden aan stut, balk of koord, van ’n
onbetwistbaar door onszelf deugdelijk bevonden, gegeven, om ’n onwraak-
bare konklusie op ’t juiste oogenblik op ’r voeten te doen neerkomen. Fysi-
ca leert ons – in een van haar onderdeelen: fysiologie – zacht oordeelen over
onze naaste, want: begrijpen is vergeven. Fysica verdrijft de begeerte naar
kunstspijs voor den geest. Zij leert ons de rechten minachten, meestal op fik-
tien gegrond, en alzoo vaak ’n bespotting van het Recht. Zij bewaart ons voor
smaak in zinledige literatuur die ’n horror vacui in ’t aangezicht slaat. Voor
staatkundige partijen… naamloze vennootschappen en ter verspreiding van
twee waarheden tegen elkander in. Voor theologie… de hysterische beschrij-
ving van dingen die er niet zijn, en die dan ook, volgens ’t getuigenis van de
DE DAGERAAD EN DE NATUURLIJKE OPVOEDING (1855-1867) 119
303 Idee 839, in: Multatuli, Volledige Werken IV, 567-568.
304 Multatuli, Vrije studie, citaten: 19, 20.
305 Idem, 24. 
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adepten zelf, juist hieraan haar waarde ontleenen, dat niemand ze begrijpen
kan.306 
Ofwel: de vrije studie had veel misstanden kunnen voorkomen ‘door ’t in-
dringen in de wetten van het zijn’.307 Volgens Multatuli zou de natuurstu-
die – opgevat als het onderzoek naar het wezen van dingen – dan ook beter
dan het christendom leiden tot maximaal geluk en algemene verbroedering.
De natuuronderzoeker moest dan ook niet dat gedeelte van de natuur-
kunde verzaken dat de mens zelf als studieobject heeft, waarbij het beken-
de adagium van Alexander Pope klonk: ‘The proper study of mankind is
man’.308
Concluderend vervulde natuuronderwijs voor vrijdenkers een algemeen-
vormde functie. De natuur stond garant voor ware kennis en de bestude-
ring ervan behoedde de leerling voor dwaalleren. Zo droeg natuurkennis
bij aan beschaving: ze louterde het christendom van onjuiste leerstellingen
en gaf een zuivere grondslag voor zowel zedelijkheid, waarheidszin en
schoonheidsgevoel. Doordat vormleer en kennis der natuur als verplichte
vakken waren opgenomen in het curriculum van de lagere school en de
algemeen-christelijke identiteit van het lager onderwijs ruimte bood voor
de redelijke natuuropvattingen, hadden vrijdenkers weinig reden om hard
tegen het schoolwezen in te gaan. 
5 De identiteit van het onderwijs tussen orthodoxie en
vrijzinnigheid
In de context van het kennisdebat schreef ik dat schoolmannen verschil-
lend dachten over de praktische en wetenschappelijke functie van het lager
onderwijs, maar dat ze eensgezind waren in de overtuiging dat de volks-
school iets moest doen aan de zedelijk-godsdienstige beschaving van het
kind. Minder eensgezind waren ze over de invulling daarvan. Dit had te
maken met de godsdienstige identiteit van de openbare lagere school. Die
was volgens de wet algemeen-christelijk, maar dat was vaag. De betekenis
hiervan was dan ook voortdurend onderwerp van discussie onder school-
mannen. We zagen dit in de vorige paragraaf al met betrekking tot de vraag
in hoeverre schoolvakken als kennis der natuur en vormleer bijdroegen aan
de zedelijk-godsdienstige vorming. Ook vrijdenkers mengden zich actief
in de discussie over de levensbeschouwelijke identiteit van de openbare
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lagere school. De interpretatie van die identiteit kon immers het verschil
maken tussen een school die kinderen opvoedde tot de kerk of tot hoge-
re menselijkheid. 
Het identiteitsdebat
Verschillende historische studies behandelen het debat over de identiteit
van de volksschool, dat ik hier simpelweg zal aanduiden als het identi-
teitsdebat. Sjaak Braster besteedt in zijn proefschrift over de identiteit van
het openbaar onderwijs hier uitvoerig aandacht aan. Hij plaatst de ont-
wikkelingen rond de schoolwet van 1857 in het proces van de neutralise-
ring van het lager onderwijs. 1857 nam een middenpositie in tussen de
schoolwetten van 1806 en 1878. In 1806 werd het christendom boven
geloofsverdeeldheid als beginsel voor het onderwijs aangenomen. Volgens
Braster werd dit beginsel in 1857 ingeruild voor neutraliteit. In 1878 wer-
den de regels aangescherpt om de neutraliteit te kunnen handhaven.
Braster erkent daarbij dat rond 1857 de overgang tussen algemeen-christe-
lijk en neutraal vloeiend verliep. Vele scholen ademden nog een godsdien-
stige sfeer uit en in sommige scholen werd – met toestemming van de
schoolopziener – de schooldag met gebed begonnen en afgesloten. Ook
sprak de wet nog over christelijke deugden die moesten worden bevor-
derd, maar in navolging van Dodde schrijft Braster dat die meer seculier
van aard waren dan religieus-christelijk.309
Brasters opmerking over de neutraliteit van 1857 behoeft wel enige nuan-
cering. Eerder schreef ik al dat de school van na 1857 niet neutraal was,
maar nog steeds algemeen-christelijk.310 Het is wel verwarrend dat de bete-
kenissen van begrippen als ‘neutraal’, ‘algemeen-christelijk’ en ‘christelijke
deugden’ nogal konden verschillen. Sommigen schoolmannen of wetge-
vers plaatsten bijvoorbeeld neutraal tegenover christelijk, anderen zagen
neutraal als in het rijtje: godsdienstloos – neutraal christelijk – positief
christelijk. Als er gesproken werd over christelijke deugden, kunnen we
die als seculier beschouwen, omdat er geen godsdienstige handelingen mee
werden aangeduid. Daar staat echter tegenover dat de schoolmannen van
rond 1860 christelijke deugden, ondanks dat ze niet direct dienden tot ver-
ering van het opperwezen, wel degelijk als vruchten van godsdienst
beschouwden. Zonder de godsdienst zouden deze deugden hun funda-
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ment verliezen.311 Ze als seculier aanduiden is daarom niet in de geest van
deze periode. 
Het is om die reden ook beter om met betrekking tot de wet van 1857 niet
te spreken van een neutrale school, maar van een algemeen-christelijke.
Ook de regeling omtrent bidden pleit daarvoor. Braster schrijft dat de
schoolopzieners toestonden dat er gebeden werd in de school, maar dat
had niets te maken met een vertraagde acceptatie van de neutraliteit: het
was gewoon wettelijk toegestaan. De enige beperking was dat de gebeden
niet buiten de grenzen mochten treden van het algemeen-christelijke
karakter. Een gebed moet dus acceptabel moest zijn voor zowel de pro-
testantse, de rooms-katholieke als de joodse leerling. Je mocht dus God
bedanken voor je gezondheid en hem eren als bron van het goede, maar
niet de naam van Jezus Christus noemen.312
Om het vrijdenkersstandpunt goed te kunnen plaatsen, bespreek ik net als
eerder ook de standpunten van andere partijen. Ik begin met de ideeën van
de vrijdenkers Christophilus en Cornelis van Heusden over de identiteit
van het lager onderwijs tijdens de ontwerpfase van de wet. Vervolgens
behandel ik het orthodoxe en het algemeen-christelijke standpunt rond
1860, waarbij namen aan bod komen als Hofstede de Groot, Thorbecke,
Groen van Prinsterer en M.D. van Otterloo. Daarna keer ik nogmaals naar
de eerder genoemde polemiek tussen Sifflé en De Wekker, nu niet met
betrekking tot natuuronderwijs, maar met het oog op het identiteitsdebat.
Ik eindig de paragraaf met de discussies in de vereniging De Dageraad,
waar Kettman het hoogste woord voerde over de schoolidentiteit. 
Vrijdenkers tijdens de ontwerpfase van de schoolwet
De twee vrijdenkers die tijdens de ontwerpfase van de schoolwet van 1857
schreven, waren Van Heusden en Christophilus. Zij gingen in op de vraag
of het nodig was om het woord ‘christelijk’ te vermelden in de schoolwet.
Van Heusden vond van niet, zo schreef hij in zijn brochure aan het hoofd-
bestuur van het Nederlandsch Onderwijzers-Genootschap. Het woord
‘christelijk’ zou eerder schadelijk zijn wegens de verwachtingen die het
zou scheppen bij de confessionelen en die onmogelijk konden worden
waargemaakt. Door het woord christelijk buiten de wet te laten zouden
bovendien ook de niet-gelovigen en joden tevreden gehouden worden. In
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311 Voor concrete voorbeelden van de christelijke inbedding van de deugden, zie: Z.n.,
‘Christelijk of menschelijk?’, in: De Nederlandsche spectator (1860) 371; Z.n., ‘De zedelijk-
godsdienstige opleiding in de volksschool’, in: Maandblad van het NOG 8;3 (1862) 33-59;
Z.n., ‘De opleiding tot godsdienstige en maatschappelijke deugden op de openbare
school’, in: Volksblad 12;40 (1867) 3.
312 Z.n., in: De Wekker 13;21 (1856) 1-3. Een rooms-katholieke leraar kwam dan ook in op-
spraak toen hij voor de klas bij het bidden het teken van het kruis sloeg en de bijhoren-
de formule uitsprak, zie: Z.n., ‘In het no. 10.’ De Wekker 22;12 (1865) 1-2.
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De Dageraad verwoordde Van Heusden deze mening nogmaals. Hij voeg-
de hier eraan toe dat de scheiding van kerk en staat niet per se betekende
de scheiding van godsdienst en staat. Maar omdat de burgerlijke staat in
zijn ogen godsdienstig was, moest het onderwijs dat ook zijn. Het woord
christelijk had hier niets aan toe te voegen.313
Christophilus stond achter het pleidooi van de kabinetsleider minister
J.J.L. van der Brugghen (1804-1863) voor onderwijs in christelijke geest.
Met die houding stond hij positiever tegenover de opname van het christe-
lijk beginsel in de schoolwetgeving dan Van Heusden. Ze bedoelden ech-
ter niet veel anders. ‘Christelijk’ kreeg bij Christophilus een zeer vrijzin-
nige invulling. Dat blijkt uit zijn variant van de in de pedagogiek populai-
re recapitulatietheorie: de vergelijking tussen de ontwikkeling van de
mensheid (ontogenese) en die van het kind (fylogenese).314 In zijn hegeli-
aanse geschiedvisie ontwikkelde de mensheid zich van weerloze zuigeling
(in de gedaante van de Indiërs en Hebreeën) tot kind (klassieke oudheid)
en luidde het evangelie de komst in van een nieuw tijdperk, waarin de
mensheid met een steeds redelijker godsgeloof opklom tot volwassenheid.
Het redelijke geloof was dus de hoogste vorm van godsdienst, waaruit
logischerwijze volgde dat dit het beginsel moest vormen van het lager
onderwijs.315
Met de komst van het nieuwe wetsontwerp werd Christophilus kritischer.
De wet van 1806 noemde hij een meesterstuk van staatskunde, maar het
nieuwe ontwerp verraadde volgens hem een slecht inzicht in de onder-
wijszaak. Dat was vooral omdat de christelijke identiteit van de volks-
school werd afgezwakt en de regeling van vrijheid van onderwijs tot stand
kwam: ‘Voorwaar, eene beklagenswaardige jeugd, wier latere godsdien-
stigheid, wier opregte handel en wandel afhankelijk worden gemaakt van
de werktuigelijke kennis eeniger leerstukken, door heethoofden eenmaal
opgeworpen.’ Christophilus vond vooral het toestaan van de Bijbel op de
bijzondere school bezwaarlijk. De zedenlessen die de Bijbel bevatte, moest
de onderwijzer zich eigen maken en naar eigen pedagogisch inzicht over-
dragen aan zijn leerlingen. De jeugd direct met de Bijbel in aanraking bren-
gen vond Christophilus een slecht idee, want de culturele strekking van het
boek lag te ver van de belevingswereld van het kind vandaan om goed te
kunnen worden begrepen. Bovendien moest het kind vrij zijn om zijn
eigen geloof te kiezen: ‘Hij [de onderwijzer] zegt niet tot het kind: dat
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313 Van Heusden, Schets eener wet, 5-7; E.G., ‘Ontwerp’, 499-504.
314 Essen en Imelman, Historische pedagogiek, 43, 59; Bakker, Kind en karakter, 98-99. Deze
theorie werd ook toegepast buiten de pedagogiek, bijvoorbeeld door Haeckel in zijn bi-
ogenetische wet, zie: Stolk, De Dageraad, 46.
315 Christophilus, ‘Christelijk beginsel’, 188-198; Idem, ‘Opvoeding’. Voor een soortgelijke vi-
sie, zie: Een onpartijdige, ‘Opmerkingen betreffende het christelijk beginsel’, in: De Da-
geraad 6 (1858) 86-90.
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moet gij gelooven en dat niet, wel neen, zijn kweekeling hoeft niets te
gelooven, dat niet overeenkomt met zijn gezond oordeel en waar gevoel;
de opvoeder spreekt dus niet van gelooven, hij houdt van handelen en die
liefde tot werkdadige godsvereering gaat tot den kweekeling over en vormt
hem tot een waarachtig godsdienstig mens.’316
Christophilus onderschreef dus expliciet het christelijk beginsel voor de
school, terwijl Van Heusden dat alleen impliciet wilde. Duidelijk is echter
dat beiden onderwijs in christelijke geest verlangden, of zelfs noodzake-
lijk achtte. Een belangrijk motief dat voor beide denkers speelde was de
harmonie in de samenleving: ze vreesden dat de nieuwe wet verdeeldheid
zou brengen.317 Die vrees bleek niet ongegrond.
De orthodoxe visie op christelijk onderwijs
Nadat de wet was ingevoerd, werd het algemeen-christelijke beginsel van
de volksschool fel bestreden door de confessionele of orthodoxe richting.
In hun ogen was het ideaal van christendom boven geloofsverdeeldheid
een slap aftreksel van het ware evangelie; een ‘negatief’ christendom in
tegenstelling tot hun positieve opvatting. In Stemmen voor Waarheid en
Vrede, een tijdschrift voor behoudende protestantse kerken in Nederland,
werd dit algemene christendom gedefinieerd als de ‘godsdienst der Mensch-
heid’, een christendom minus de Christus als verlosser en zaligmaker, dat
een brug moest slaan over de onoverbrugbare kloof tussen christenen,
joden en heidenen.318 Het ethisch-irenische, dus gematigd orthodoxe tijd-
schrift Ernst en vrede beweerde iets soortgelijks. Hierin werd de invloed
van de zogenoemde ‘humanistische staatsschool’ gevreesd. Humanisme
werd hier in de seculiere betekenis opgevat en geplaatst tegenover het star-
re dogmatisme.319
In hetzelfde tijdschrift beweerde M.D. van Otterloo dat de godsdienst van
de volksschool haar grondslag vond in het deïsme, de ‘godsdienst der Rede
en der natuur’, het zogenaamde christendom boven geloofsverdeeldheid.320
Aan dit christendom, dat leek op het deïsme van De Dageraad, werd vaak
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316 Christophilus, ‘Opvoeding’, citaten: 492. Voor een uitgebreidere behandeling van de func-
tie van de Bijbel op school, zie: Z.n., ‘De Bijbel op de scholen’, in: De Dageraad 2 (1859)
238-243.
317 Dit komt overeen met Hoekmans conclusie, hoewel hij de afkeer van klerikale twisten aan-
droeg als reden om de christelijke deugden te accepteren. Meer dan hij suggereert ech-
ter sloten de christelijke deugden aan bij de onderwijsvisie van vrijdenkers en zochten vrij-
denkers juist de klerikale twisten op om de confessionele invloed op de onderwijsont-
wikkeling tegen te gaan, zie: Hoekman, ‘Vrij van “spokery”’, 195.
318 K., ‘Christelijk onderwijs’, in: Stemmen voor Waarheid en Vrede 2;1 (1865) 78-89.
319 Z.n., ‘Een woord over de roeping der kerk met betrekking tot het lager onderwijs’, in: Ernst
en Vrede 5 (1857) 364-367.
320 M.D. van Otterloo, ‘De lagere school en de godsdienst’, in: Stemmen voor Waarheid en
Vrede 3;1 (1866) 311-323.
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de naam van Thorbecke verbonden. Thorbecke zei na de invoering van de
schoolwet dat de lagere scholen konden worden opgedoekt als ze niet meer
christelijk zouden zijn, maar verstond onder dat christendom een stil
christendom. Hij vergeleek het zelf met de logica. Net zoals onderwijs
logisch kon zijn zonder dat onderwijs in de logica werd gegeven, kon onder-
wijs christelijk zijn zonder dat er godsdienstonderwijs aan te pas kwam. Het
Christelijk maandschrift verwierp deze benadering als een sofisme.321
Volgens de orthodoxen kon het algemeen-christelijke dus niet als serieus
christendom worden opgevat. Dat was lastig voor de christelijke onder-
wijzer die op een openbare school lesgaf, maar ook voor ouders die de
doopsbelofte hadden afgelegd. Die doopsbelofte hield in dat ouders hun
kind in de ‘vreeze des Heren’ beloofden op te voeden, dus met eerbied en
ontzag voor God. Dit was moeilijk te rijmen met je kinderen naar een
school sturen waar de naam van Christus niet genoemd mocht worden.
Bovendien, zo redeneerde Van Otterloo, leerden kinderen dat Christus
niet nodig is om te komen tot eer, welvaart en aanzien. Zelfs niet om te
komen tot hogere waarden, zoals het leven in het hiernamaals. Figuren als
de brave hendrik en Benjamin Franklin zouden geroemd worden in de
volksschool, terwijl van hen slechts werd vermeld dat ze draaiden binnen
de kring van de conventionele en naturalistische moraal.322 Dit leverde een
extra moeilijkheid op voor de zondagsschool, want die moest naast het
gebruikelijke godsdienstonderwijs nu ook de leerlingen zuiveren van de
profane moraal van de volksschool en leren dat niet zelfvolmaking leidt tot
verbetering, maar Christus alleen.323
Voor de schrijvers in het ultraorthodoxe orgaan Vereeniging Christelijke
Stemmen en het Christelijk Maandschrift waren de volksscholen met de
wet van 1857 volstrekt godsdienstloos, op het laagje vernis na dat voor het
gemeen de schijn moest ophouden. Nu het duidelijk was dat van de volks-
school geen heil verwacht kon worden, schaarden zij zich onder het lei-
derschap van de charismatische staatsman G. Groen van Prinsterer (1801-
1876) om overheidssubsidie te bemachtigen voor eigen positief-christelijke
scholen.324
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321 Z.n., ‘School en godsdienst’, in: Volksblad 15 (1866) 3-4; Z.n., ‘De opleiding tot Christelijke
deugden onder het aanleeren van gepaste en nuttige kundigheden op de openbare
school’, in: Idem 7;4 (1862) 2-4; J. Oosterbaan, ‘Eenige gedachten over het doel van het
onderwijs’, in: Pestalozzi 1 (1867) 97-110, m.n. 105.
322 M.D. van Otterloo, ‘De lagere school en de godsdienst. II.’, in: Stemmen voor Waarheid en
Vrede 3;2 (1867) 479-496.
323 A.J. v. B.C., ‘De onschadelijkheid der scheiding van profaan-onderwijs met moraal onder-
richt in de volksschool eenerzijds en van Godsdienst-onderwijs en godsdienstig onderwijs
in de uitgebreide en hervormde catechisatie anderzijds’, in: Maandschrift voor Christelijke
opvoeding in school en huis 6 (1867) 53-60, m.n. 56.
324 A. Meijer, ‘Wat nu te doen?’, in: Maandschrift voor Christelijke opvoeding en Christelijk
onderwijs 1 (1858) 121-128; O.G. Heldring, ‘De wensch naar christelijk onderwijs’, in: De
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Verlicht-christelijke schoolmannen en het volksonderwijs 
De verlicht-christenen, wiens standpunten we vooral tegenkomen in het
Volksblad, het Maandblad van het Nederlandsch Onderwijzers-Genoot-
schap en De Wekker, deelden de mening van de confessionelen niet.325 De
volksschool was niet godsdienstloos, zoals de confessionelen wilden doen
geloven. De redacteur van het Volksblad, de conservatief-liberale politicus
J. de Bosch Kemper (1808-1876), verzekerde dat op de volksschool de geest
van het christendom heerste, die hij nader definieerde met Bijbelse
waarden als waarheidsliefde, verdraagzaamheid en liefde.326 Minister Van
der Brugghen, die zich herhaaldelijk uitsprak tegen het verwijt dat het
woord christelijk alleen maar gebruikt werd om de gemoederen te tempe-
ren, sprak dan ook stellig: ‘Men wil door dit ééne, maar veel beduidende
woord voor het oog der wereld verklaren, dat Nederland voor zijn onder-
wijs niet verkiest eene école athée, zonder godsdienst, zonder Christen-
dom, enkel op humaniteits-beginsel en grof materialismus gebouwd.’327
Volgens het Volksblad was de school niet de plaats voor leerstellig onder-
wijs, maar had ze wel een plaats onder de maatschappelijke instellingen,
waarvan elk een specifieke bijdrage leverde aan de godsdienst. Het huis-
gezin was de plaats waar de Bijbel werd gelezen en waar over godsdienst
werd gesproken, de kerk was de plaats voor godsdienstonderwijs en op
school werden kinderen de vaardigheden bijgebracht om de Bijbel goed te
kunnen lezen en begrijpen. Dat de Bijbel volgens de wet niet door de
schoolonderwijzer mocht worden behandeld was een goede zaak, want dat
voorkwam dat hij andere dingen leerde dan de predikant of pastor tijdens
catechisatie.328 Het woord ‘christelijk’ opnemen in de wet achtte het Volks-
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vereeniging christelijke stemmen 14 (1860) 383-387. Voor Groen, zie: A.Th. van Deursen,
‘Groen van Prinsterer, Guillaume’, in: Biografisch Woordenboek van Nederland (digitaal op
resources.huygens.knaw.nl/bwn1880-2000/, versie 12 november 2013; oorspronkelijk in
BWvN 2, 1985); J.L. van Essen, Een ziel van vuur. Opstellen over Groen van Prinsterer in zijn
omgeving (Leiden: J.J. Groen en zoon, 1992) 97-102; M.D. van Otterloo, ‘De lagere scho-
len met betrekking tot de godsdienst’, in: Ernst en Vrede 4 (1856) 19-49, m.n. 23-25; L. Tin-
holt, ‘Carthago Delenda. Iets over de onderwijskwestie’, in: Stemmen voor Waarheid en
Vrede 2;2 (1865) 767-787.
325 De Wekker was rechtzinniger dan de andere twee tijdschriften, wat bleek uit het redacti-
onele standpunt inzake natuuronderwijs in de polemiek met Sifflé en haar steunbetuiging
aan Hofstede de Groot. De goddelijke Christus bleef bij haar onderwijsvisie een centrale
rol vervullen. Verlichte invloeden zijn evenwel merkbaar. Ook dat blijkt uit haar steunbe-
tuiging aan Hofstede, immers representant van de Groninger theologie, uit haar voorkeur
voor de gemengde school en haar oppositie tegen de orthodoxe pedagogie van bladen
als het Christelijk maandschrift en De Vereniging Christelijke Stemmen. 
326 Z.n., ‘Vrijheid van onderwijs. (Naar aanleiding van de wenschen van Mr. Groen van Prin-
sterer)’, in: Volksblad 8;40 (1863) 1-3.
327 Z.n., ‘De zedelijk-godsdienstige opleiding’, 42.
328 Z.n., ‘Het gebruik van den Bijbel’, in: Volksblad 1;26 (1856) 2; Z.n., ‘Allerlei. De orde der
Schepping bij het onderwijs in acht te nemen’, in: Idem 1;13 (1856) 3; Z.n., ‘Het christen-
dom en het volksonderwijs’, in: Volksblad 2;31 (1857) 1.
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blad aanvankelijk niet nodig, wegens het misbruik dat de confessionelen
ervan zouden maken. Toen het woord er eenmaal in stond, kwam het
Volksblad hierop terug om het opvoedende karakter van de volksschool
veilig te stellen.329
Met deze visie oogstte het Volksblad kritiek bij de confessionelen. M.D.
van Otterloo vergeleek de situatie waarin al het godsdienstonderwijs op
catechisatie aankwam met een tuinman die de wortels van een boom
afzaagde en vruchten vastbond aan de takken, in de veronderstelling dat
die vruchten volledig tot bloei zouden komen als de stam een uur per week
op zijn afgezaagde wortelen werd geplaatst.330 De orthodoxen wilden juist
dat zowel het huisgezin, de kerk als de volksschool actief meewerkten aan
hetzelfde doel. Ten eerste omdat kinderen het meest werden opgevoed
door degenen met wie ze het meest in aanraking kwamen. Door de vele
uren die het kind met de onderwijzer doorbracht, was het dus belangrijk
dat deze dezelfde leer als in het huisgezin overbracht. Ten tweede zou de
kwetsbare kindergeest in verwarring worden gebracht als hij met ver-
schillende opvoedingsstrategieën te maken kreeg.331
De verlichte christenen stemden niet in met deze vermeende tegengestel-
de werkingen. Als de onderwijzer waarlijk christen was zou dit onvermij-
delijk doorwerken in zijn onderwijs. Van der Brugghen stelde al dat de
onderwijzer het christelijke van de volksschool zou waarborgen. De
christelijke onderwijzer zou niet alleen onderwijs geven voor de school en
het bedrijvig leven, overeenkomstig de praktische richting, maar een
opvoeding die het hele leven omvatte. Waarden als bereidvaardige gehoor-
zaamheid, vergevensgezindheid en zelfverloochenende liefde verzekerden
dat de school meer omhelsde dan een dorre zedenleer. Ook zou het onder-
wijs leiden tot liefde voor God en hemels burgerschap. Zo kon de onder-
wijzer een godsdienstige onderwijzer zijn zonder onderwijzer in de gods-
dienst te zijn.332
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329 J. d. B.K., ‘Het godsdienstig beginsel op de Stads-Armenscholen te Amsterdam’, in: Volks-
blad 1;25 (1856): 2-4; Z.n., ‘Vrijheid van onderwijs’.
330 M.D. van Otterloo, ‘Waarom is voor ons protestanten de bijzondere christelijke school on-
misbaar? - Wat kunnen wij voor hare uitbreiding doen?’, in: De vereeniging christelijke
stemmen 18 (1864) 534-541, 675-686, m.n. 675-676.
331 Van Otterloo, ‘De lagere school’; H. Wormser, ‘Evangelisatie door onderwijs’, in: De ver-
eeniging christelijke stemmen 18 (1864) 435-441; Van Otterloo, ‘De lagere school en de
godsdienst. II’.
332 Braster schrijft dat Van der Brugghen al wees op het heilzame effect van de persoon van
de christelijke onderwijzer, maar vindt het zeer de vraag of die boodschap was overge-
komen, zie: Braster, De identiteit, 120. Voor voorbeelden dat dit wel het geval was, zie:
Suringar, ‘Redevoering’; Z.n., ‘Regeling van ’t schoolwezen in Nederland’, in: Neerlands
Schoolwezen 1 (1858) 69-93; E.M., ‘In hoeverre’; Molema, ‘Nieuwjaars-toespraak’; Olthoff,
‘Hoe kan de onderwijzer’. Voor de christelijke waarden, zie: Z.n., ‘De zedelijk-godsdien-
stige opleiding’, 38-40.
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Dat de verlichte christenen te ver konden gaan in hun opvattingen over de
christelijke reikwijdte van de schoolwet, demonstreerde de bekende Gro-
ninger theoloog, gewezen voorzitter van het Onderwijzersgenootschap en
districtschoolopziener P. Hofstede de Groot (1802-1886).333 Hofstede sprak
op 13 oktober 1860 bij de opening van een christelijke school in Winsum
over de licht- en schaduwzijde van het lagereschoolwezen.334 De lichtzij-
de hield in dat het onderwijs niet alleen meer draaide om vaardigheden en
kundigheden, maar om de opwekking van de geest: ‘in één woord: vor-
ming, opleiding, – ontwikkeling van den mensch in den mensch, zoodat
hij een zelfstandig mensch wordt, die zelf ziet, zelf denkt, zelf gevoelt, zelf
wil – dat is thans het doel van ’t lager onderwijs.’ De schaduwzijde was
volgens de diepgelovige Hofstede dat de naam van Christus niet mocht
worden genoemd. Hofstede vond dat kinderen moesten leren over
Christus als de volmaakte mens en achtte het gebruik van het Nieuwe
Testament hiervoor noodzakelijk. Hij zag ten slotte graag dat kinderen
opstellen zouden schrijven over de geboorte, het sterven en de opstanding
van Christus. Dit zou weliswaar tegen de borst stuiten van joodse leerlin-
gen, maar die hadden dan ook gewoon een eigen school moeten krijgen
vond Hofstede. Nu ze toch op de gemengde volksschool zaten, moesten
ze wel worden ontzien, maar niet in die mate dat christelijke kinderen niet
werden voorzien van wat ze het hardst nodig hadden.335
Hofstede ging met deze uitspraken als districtschoolopziener buiten zijn
boekje. Toen zijn ontslag al snel in de lucht hing, hield hij de eer aan zich-
zelf en legde zijn functie neer. De ophef rond zo’n invloedrijk figuur ont-
ketende veel discussie. Interessant is in dit verband wat de staatsrechtge-
leerde Buijs in 1866 in De Gids hierover schreef. Hij concludeerde op basis
van Hofstedes ontslag dat het Groningse christendom blijkbaar niet de
invulling was van het algemeen-christelijke dat de school beoogde. Het-
zelfde gold voor de ‘flaauwe godsdienst der gemengde school’, die De
Wekker en de gemiddelde protestant voorstonden. De enige godsdienst die
overbleef, constateerde Buijs jammerlijk, was die van de vrijdenker Van
Beyma, die onder de leus van algemeen christendom en christelijke deug-
den het kruis van Christus verwierp.336
Of er banden waren tussen theologische stromingen als het modernisme
en de Groninger theologie was vaker onderwerp van debat. Dit debat werd
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333 Hofstede was ook pestalozziaan. J. Offerhaus in zijn levensbericht van Hofstede schreef
dat in Hofstedes studententijd, inclusief door hemzelf, Pestalozzi gretig werd gelezen, zie:
J. Offerhaus, ‘Petrus Hofstede de Groot’, in: Jaarboek van de maatschappij der Neder-
landsche letterkunde (1887) 237-318.
334 P. Hofstede de Groot, ‘Over de licht- en schaduwzijde van ons tegenwoordig lager school-
wezen’, in: Nederlandsch tijdschrift voor onderwijs en opvoeding 2 (1861) 1-22.
335 Z.n., ‘Vrijheid van onderwijs’.
336 Buijs, ‘Winter- en zomerstormen’, 45-46; Veld, Volksonderwijs en leerplicht, 50-51.
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vooral gevoerd in De Wekker en het Nederlandsch Onderwijzers-Genoot-
schap, die zichzelf beschouwden als de belangenbehartigers van het open-
bare lager onderwijs.337 Vermeende banden tussen hen en de moderne the-
ologische stromingen kwamen niet uit de lucht vallen. De Wekker sym-
pathiseerde sterk met Hofstedes Winsum-lezing en diezelfde Hofstede was
lange tijd voorzitter van het Nederlandsch Onderwijzers-Genootschap.338
Ook het Volksblad schoof zijn voorkeur voor de moderne theologie niet
onder stoelen of banken, hoewel ze zich er niet aan wilde liëren.339 Het
toppunt was misschien wel de lezing van de moderne hoogleraar kerkge-
schiedenis in Leiden L.W.E. Rauwenhoff (1828-1889), een collega dus van
de voorman van de moderne theologie J.H. Scholten (1811-1885). Die lezing
deed veel stof opwaaien toen hij in 1866 voor een bijeenkomst van moder-
ne theologen de moderne theologie als drager van de volksschool bestem-
pelde.340
Dit leidde ertoe dat invloedrijke rechtzinnige theologen en schoolmannen
als H.J. Lemkes (1828-1897), redacteur van het Maandschrift voor Christe-
lijke Opvoeding en Christelijk Onderwijs, en L. Tinholt (1825-1886), redac-
teur van de Stemmen voor Waarheid en Vrede, de volksschool bestreden
als bolwerken van het modernisme.341 Net als Buijs deed. Tinholt kwam
met een plausibele analyse: hij beargumenteerde dat theologen fungeerden
als opvoeders van het volk. Tot het volk behoorden ook de onderwijzers.
Door de ondervertegenwoordiging van de orthodoxe theologen en de
oververtegenwoordiging van eerst de Groningers en nu de modernen
waren veel onderwijzers Groninger of modern geworden. Deze onder-
wijzers tastten volgens hem met hun vrijzinnigheid de volksschool aan.342
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337 Z.n., ‘In de groote nieuwsbladen zagen we aangekondigd de Maandbladen van het Ned.
Onderw. Genootschap’, in: De Wekker 16;7 (1859) 2; Z.n., ‘Reeds bij de eerste aankondi-
ging van het bestaan der Vereeniging voor christelijk nationaal schoolonderwijs’, in: De
Wekker 18;26 (1861) 1. Zie ook: Veld, Volksonderwijs en leerplicht, 37, 50-51, 70; Boekholt
en De Booy, Geschiedenis van de school, 139.
338 Z.n., ‘Berigten, mededeelingen, enz.’, in: De Nederlandsche spectator 4 (1862) 25.
339 Z.n., ‘Is het berigt van de Kerkelijke Courant, dat het Volksblad een orgaan is der moder-
ne theologie, juist?’, in: Volksblad 6;45 (1861) 2; Z.n., ‘De hoogleraar Hofstede de Groot’,
in: Idem 11;34 (1866) 2.
340 P.L. Slis, L.W.E. Rauwenhoff (1828-1889). Apologeet van het modernisme. Predikant, kerk-
historicus en godsdienstfilosoof (Kampen: Kok, 2003) 42-44, 153; Z.n., ‘De moderne rig-
ting’. In haar proefschrift bevestigt M.F. Buitenwerf-van der Molen de sterke banden tus-
sen het modernisme en het openbaar onderwijs, zie: M.F. Buitenwerf-van der Molen, God
van vooruitgang. De popularisering van het modern-theologische gedachtegoed in Ne-
derland (1857-1880) (Hilversum: Verloren, 2007) 141-145.
341 Lemkes, ‘Inleiding’; Tinholt, ‘Carthago Delenda’. Zie ook: Z.n., ‘Onder de verschijnselen’,
in: De Wekker 18;20 (1861) 1-2.
342 Tinholt, ‘Carthago Delenda’. Zie ook: Allart, ‘De wetenschap heeft ’t uitgemaakt’, 119; L.
Tinholt, ‘De strijd over het lager onderwijs. Een duidelijke verklaring’, in: Stemmen voor
Waarheid en Vrede 3;1 (1866) 324-327; Idem, ‘De voorgestelde verandering in de wet op
het lager onderwijs’, in: Idem 4;1 (1867) 377-395, m.n. 377-392.
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In debat met de theofilantropie – polemieken met Het Volksblad en
De Wekker
Als tijdschriften als De Wekker en het Volksblad hun plaats in het identi-
teitsdebat wilden bepalen, deden ze dat doorgaans door zichzelf een mid-
denpositie aan te meten. Het ene uiterste vormden de orthodoxen. Het
andere extreme waartegen deze tijdschriften zich afzetten was vrijwel zon-
der uitzondering De Dageraad.343 Het algemeen-culturele Volksblad, de
spreekbuis van de liberale politicus De Bosch Kemper, polemiseerde veel-
vuldig met De Dageraad, met het zwaartepunt de periode 1856-1860, over
van alles wat met theologie en godsdienstfilosofie te maken had. De ons
bekende A.F. Sifflé en S.P. Scheltema schaarden zich onder de bestrijders
van het Volksblad.344 In de loop van de jaren zestig bewoog het Volksblad
zich meer in de richting van het modernisme en werd de noodzaak om de
vrijdenkers te bestrijden minder groot. Dit bleek misschien nog wel het
sterkst uit de lovende recensie over een tweetal levensbeschouwelijke bro-
chures van Cornelis van Heusden. Het Volksblad beschouwde hem als een
representant van ‘de meest geprononceerde moderne rigting onder de pro-
testanten’. Zijn geloof werd als redelijk getypeerd, maar daarom nog niet
minder vast en lovenswaardig. Het Volksblad kon aan Van Heusden zijn
steun betuigen omdat die zich aan De Dageraad had onttrokken. Van
Heusden publiceerde na 1860 inderdaad niet meer in De Dageraad, maar
dit had waarschijnlijk te maken met het gedoe rond zijn afvaardiging naar
de algemene synode als vertegenwoordiger van Noord-Brabant. Zijn the-
ologie was in ieder geval niet veranderd na 1860, zoals de door het Volks-
blad aangeprezen brochures demonstreerden.345
In tegenstelling tot het Volksblad ging de polemiek bij het tijdschrift De
Wekker expliciet over onderwijs. Ik wil hier nogmaals stilstaan bij de dis-
cussie tussen de redacteur van De Wekker en Alexander Sifflé als verte-
genwoordiger van De Dageraad. De polemiek, die zoals we zagen onder
meer ging over natuuronderwijs, ontstond naar aanleiding van een artikel
van Sifflé over artikel 23 van de onderwijswet, het beruchte artikel waarin
de christelijke deugden werden genoemd. Sifflé had actief de polemiek
opgezocht door zijn artikel op te sturen naar de redactie van De Wekker.
In het artikel betoogde hij dat als het algemeen-christelijke acceptabel
moest zijn voor het gehele volk, men goed onderzoek moest doen naar wat
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343 Zie bijv.: Z.n., ‘Het is niet te ontveinzen’; Z.n., ‘Onder de verschijnselen’; Z.n., ‘Het woord
oneerlijkheid is uitgesproken tegen hen’, in: De Wekker 18;18 (1861) 1-2.
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345 Hiervoor is bestudeerd de brochure: C.J. van Heusden, Het leven, naar de hedendaagsche
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bijzonder en wat algemeen is. Het algemene liet zich bepalen door wat
redelijk was. Binnen Sifflés redelijke geloofsleer paste het inboezemen van
liefde jegens God, die daarbij best mocht worden voorgesteld als vader van
de mensheid. Als hieruit ten slotte naastenliefde zou voortkomen, zou vol-
daan zijn aan de eis van de wet. Na schooltijd mocht godsdienstonderwijs
daar nog het een en ander aan toevoegen.346
Voordat De Wekker inging op Sifflés pedagogische visie, bestreed ze De
Dageraad in het algemeen, als een orgaan van de ‘theophilantropijnen’.
Dat is een interessante benaming; kennelijk associeerde De Wekker de vrij-
denkersbeweging met het deïstische genootschap van de theophilantropij-
nen. Dit genootschap was opgericht aan het einde van de achttiende eeuw
in Parijs door volgelingen van Rousseau en Robespierre en wilde ondog-
matisch de liefde voor God en medemenselijkheid bevorderen. Dit genoot-
schap zag zijn ‘natuurlyken godsdienst’ als ‘de algemene’, waarin alle ande-
re godsdiensten zich zouden kunnen vinden.347
De Wekker maakte het deïstische karakter van de vrijdenkers expliciet
door de vrijdenkersgeloofsbelijdenis te vergelijken met de Savoyaardse
geloofsbelijdenis uit Rousseaus Émile. Maar zelfs Rousseau, zo stelde De
Wekker, had nog een moment van zuivere godsdienst toen hij opmerkte
dat de heiligheid van het evangelie groter was dan de filosofische werken
tezamen. Zolang de vrijdenkers dat niet inzagen, was hun streven ijdel en
zwak. Opmerkelijk in de polemiek die hierop volgde, was dat de algeme-
ne godsdienst van de theophilantropie betere aansluiting vond bij de
schoolwet dan het type onderwijs dat De Wekker voorstond. De Wekker
noemde namelijk Christus en het evangelie als hetgeen waarin iedereen
zich kon vinden en wat de Nederlandse jeugd niet mocht worden ont-
houden. Als Christus niet met naam en al in de school voorkwam, kon net
zo goed onderwijs worden gegeven over algemene menslievendheid. De
Wekker noemde het christelijke onderwijs dat ze propageerde zelf geen
godsdienstonderwijs, maar aanschouwelijke zedenleer met behulp van Bij-
belse geschiedenissen.348 Daarmee kwam ze erg in de buurt van de uit-
spraken van Hofstede de Groot, die tot zijn ontslag hadden geleid. 
Sifflé leek zich beter binnen de grenzen van de wet te begeven. In zijn
betoog stelde hij dat het gezag van de onderwijzer voldoende was om kin-
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deren christelijke deugden bij te brengen. Daaraan hoefde geen hoger
(schrift)gezag te pas te komen. Hij schreef: 
Als de onderwijzer zelf vervuld is van dien echt godsdienstigen zin, die hem
God als zijn Vader in alles eerbiedigen en beminnen doet, zoo zal hij leeren
als magthebbende, en niet als schriftgeleerde. In alles, wat hij onderwijst, zal,
zonder dat hij er zelf aan denkt, hoedanig ook zijn Godsbegrip moge zijn, het
praktische Godsbesef zich laten gelden, hetwelk ongekunsteld en ongevoelig
de harten zijner leerlingen zal vervullen en hun geest er aan wennen, in alles
God te zien, zich zelven als zijne kinderen, elkander, en met elkander alle ster-
velingen, als broeders en zusters, als telgen van dienzelfden Vader, te beschou-
wen en lief te hebben.349
De polemiek werd afgesloten door De Wekker met een verwijzing naar de
controverse rond Hofstede de Groot. Ze vond een laatste reactie nodig
omdat Sifflé genoeg inbracht om ‘deze of gene aan het wankelen te bren-
gen.’350 Daarmee bedoelde ze Sifflés uitspraak dat een indrukwekkend
aantal ouders in de geest van de moderne theologie dacht en de Bijbel geen
beslissend gezag toekende. Maar zo had Sifflé de moderne theologie ver-
keerd begrepen, want die stelde juist de persoon van Christus in het mid-
delpunt van alles, zonder ‘dogmatische negatiën en affirmatiën van de
wetenschap’.351 De Wekker eindigde met een uiteenzetting van de ideeën
van Hofstede de Groot, die zoals bekend een voor het algemeen-christe-
lijke te expliciete godsdienstpedagogiek voorstond. Het lijkt erop dat in
deze polemiek Sifflés visie beter aansloot bij het onderwijs dat de school-
wet beoogde dan die van de Groningers, die in hun exploratie van de gren-
zen van de wet een brug te ver gingen.352 Het modernisme, waar Sifflé en
ook andere dageraadsmannen zich mee associeerden, bleek zich dus goed
te verdragen met de algemeen-christelijke volksschool.353
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Interne debatten in de vereniging 
Tot nu toe stond ik vooral stil bij het tijdschrift De Dageraad, maar van-
af 1866 werd de identiteitsdiscussie ook intensief gevoerd in de gelijkna-
mige vereniging. Omdat de vereniging radicaler was dan het tijdschrift, is
het voor het krijgen van een compleet beeld van de visie van vrijdenkers
op de identiteit van de school van belang om ook in te gaan op de onder-
wijsdiscussies in de vereniging.354
In de begintijd van de vereniging kwam het oprichten van een eigen school
ter sprake, dus een school op de grondslag van de vrije gedachte. De vraag
hierbij was vooral of zo’n school nodig was. Bood de algemeen-christe-
lijke volksschool niet al een geschikt, dogmavrij klimaat om vrijdenkers-
kinderen heen te sturen? Wettelijk was dit het geval en dat stemde de
meeste vrijdenkers gerust, hoewel niet iedereen ervan overtuigd was dat de
nieuwe wet onmiddellijk de godsdienstige praktijken van sommige open-
bare scholen had omgevormd. De vrijdenkers bespraken ook de financië-
le kanten van de schoolstichting, maar details worden in de notulen niet
genoemd.355 Was het haalbaar geweest een eigen school te stichten? De
vrijdenkers hadden volgens de vrijheid van onderwijs het recht om een
eigen (bijzondere) school te stichten en te onderhouden, maar wel zonder
enige overheidssteun. Alleen het openbaar onderwijs immers was staats-
zorg. Wel kende de wet een aantal bepalingen voor de bijzondere scholen.
Daartoe behoorde niet het minimumsalaris (van 400 gulden) waar de
(hoofd)onderwijzers in het openbaar onderwijs recht op hadden. Als vrij-
denkers dus een hoofdonderwijzer (meer dan dat zou niet nodig zijn
geweest) hadden kunnen vinden die voor minder dan het minimum had
willen werken, had dat gekund. Alleen eiste de wet wel dat deze de akte
van bekwaamheid als hoofdonderwijzer in zijn bezit zou hebben. Het
schoolhoofd had dan wel zeer opofferingsgezind moeten zijn om op een
vrijdenkersschool te gaan werken voor minder salaris dan hij op de over-
heidsschool zou verdienen. Daarnaast was de bijzondere school wel
gebonden aan het staatstoezicht. De kwaliteit van de faciliteiten, de onder-
wijzer en het onderwijs zouden getoetst worden.356 Dit had roet in het
eten kunnen gooien, want de controversiële ideeën van vrijdenkers zou-
den twijfels hebben opgeroepen over het zedelijk gehalte van de school.
Maar ook puur financieel gezien zou een vrijdenkersschool problematisch
zijn geweest. Bijzondere scholen hadden vaker moeilijkheden financieel
hun hoofd boven water te houden – de primaire motivatie om de school-
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strijd te voeren – en waren daarom doorgaans afhankelijk van geldschie-
ters.357 Waarschijnlijk had De Dageraad weinig benefactors klaar staan om
haar school geldelijk te ondersteunen. Ook het schoolgeld was vanwege
het gemis aan overheidssteun vaak een probleem voor christelijke gezin-
nen en zou dit voor vrijdenkers ook vormen. Er hadden dus grote offers
gevraagd moeten worden voor een eigen vrijdenkersschool. Doorslagge-
vend om dit niet te doen was waarschijnlijk de acceptabele identiteit van
de staatsschool.358 In 1867 bleek dit ook toen secretaris Kettman het idee
van een eigen school nogmaals inbracht. De kleermaker Hendrik Gerhard,
die sinds 1866 lid was, liet weten op basis van zijn vertrouwen in de volks-
school hier weinig voor te voelen.359
Naast een eigen vrijdenkersschool voor lager onderwijs dachten de vrij-
denkers in de begintijd ook aan een hogeschool die de identiteit van De
Dageraad zou delen. Daarvan hadden vrijdenkers zeker afgezien vanwege
het kostenplaatje, maar ook hier ontbrak de noodzaak. In Brussel was
namelijk de Vrije Hoogeschool gevestigd die de ‘Hoogere opvoeding voor
de Zonen der vrije denkers in Holland’ kon bieden.360
Tot halverwege de jaren 1860 stond vervolgens het onderwijs in de verga-
deringen weinig op de agenda. We lezen alleen over Berlin die in 1862 een
artikel voorlas uit De Dageraad over een rooms-katholiek schoolboek dat
eenzijdig de hertog van Alva als een held voorstelde en een toespraak van
Kettman uit 1864 over de bestrijding van de ‘sekteschool’, de bijzondere
christelijke school.361 Diezelfde Kettman zou een paar jaar later echter de
onderwijsdiscussie in de vereniging aanvuren. Waar zijn interesse voor
onderwijs precies vandaan kwam is niet duidelijk. Hij was geen school-
man, maar actief in het toneelwezen. Hij schreef toneelspelen, waarvoor
hij zich volgens zijn necroloog liet inspireren door natuurwandelingen.362
Mogelijk vormden die wandelingen ook zijn inspiratie voor zijn onder-
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362 Rössing, ‘Het toneel. L.A.J. Kettman’, in: Nieuws van den dag¸18 december 1889; Hoekman,
‘Vrij van “spokery”’, 195.
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wijsideeën, die onder meer luidden dat zelfkennis en kennis der natuur de
middelen waren om kinderen tot mens te vormen. Die ideeën gingen
mogelijk ook terug op Rousseau, met wie hij goed bekend was.363
Kettman beschouwde zich als een vijand van de wet van 1857, maar wilde
desondanks geen wetswijziging. Hij vreesde dat de confessionelen zouden
proberen in een wijziging nog meer terrein te veroveren. Nu al, zoals lid
De Blom opmerkte, vormde het woordje ‘christelijke’ de achterdeur voor
confessionele leerbegrippen. Gerhard gaf bijvoorbeeld aan dat zijn kinde-
ren op de openbare school met de Bijbel werden onderwezen, terwijl dat
wettelijk niet de bedoeling was. Kettman wilde überhaupt van geen
christelijk onderwijs weten. Hij herinnerde zich als kind de verhalen over
Esau en Jacob schokkend te hebben gevonden. Zijn opvatting ging echter
verder dan die van andere vrijdenkers. Kettman stoorde zich aan de deïst
Westermann toen die in een vergadering kwam spreken over pedagogiek
en de stelling poneerde dat door vermeerderde kennis het individu beter
in staat was de godheid te dienen. Niet goddienerij, zo reageerde Kettman
op Westermann, maar rechtvaardigheid moest de grondslag vormen voor
het onderwijs. Daarin klonk tevens zijn socialisme door. De leden Gerhard
en Martin waren gematigder en stonden zelfs niet onverdeeld negatief
tegenover de christelijke school. Gerhard kon begrip opbrengen voor
christelijke ouders die vanuit hun overtuiging voor die school kozen, net
als dat hij begreep dat ze hun kinderen doopten en meenamen naar kerk-
diensten. Voor Gerhard speelde ook mee dat een kerkelijke achtergrond
een kind toegang gaf tot een weeshuis als dat nodig zou zijn. Het duurde
nog even voordat Gerhards zoon Adrien Henri zou voorzien in een vrij-
denkersweeshuis waardoor de overwegingen van zijn vader overbodig
zouden worden. Martin vond het zelfs voor vrijdenkers prima om hun
kinderen naar christelijke scholen te sturen, zolang thuis de vrije gedach-
te ertegenover werd geplaatst. Zo konden ze goed leren wat de verschillen
tussen de leerstelsels waren. Kettman dacht daar anders over. Elk kind had
het recht om mens te worden. Als een bekrompen opvoeder desondanks
het kind een mensverlagende godsdienstige opvoeding wilde geven, moest
die worden gedwongen tot beter handelen. De liberale opvatting dat het
huisgezin autonoom was, deelde hij dus niet. Ten slotte gaf lid Städel af op
Gerhard en Martin die hen huichelachtig vond en hun opvattingen nade-
lig voor het kind. Städel wilde expliciet ‘natuurlijk onderwijs’, en gods-
dienstonderwijs was daarmee in strijd. Overigens was Städel er ook weer
niet zo bewust mee bezig, want zijn eigen kinderen bleken ook naar een
christelijke school te gaan. Daar kwam hij pas achter toen Kettman in
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maart 1867 de leden opriep de ervaringen van hun kinderen op schoolge-
bied na te gaan.364
Het is duidelijk dat de vrijdenkers in De Dageraad kritischer waren ten
aanzien van de wet dan de vrijdenkers die in het tijdschrift schreven, maar
ook niet onverdeeld. Ze accepteerden de schoolwet ondanks zijn gebreken,
waarvan de bepaling omtrent christelijke deugden wel de grootste was. De
vrijdenkers die in De Dageraad schreven in de jaren vijftig en begin jaren
zestig gedoogden of steunden zelfs het christelijk beginsel, terwijl later in
de vereniging bij figuren als Kettman en De Blom het christendom kriti-
scher werd bejegend en zijn geldingskracht voor het onderwijs verloor.
Met het loslaten van het christendom leek ook het maatschappelijk enga-
gement van vrijdenkers toe te nemen. Op dat laatste gaat de volgende para-
graaf verder door. 
6 De stoute vraag: ‘genieten alle kinderen onderwijs?’
In de inleiding ging het kort over de maatschappelijke betrokkenheid van
vrijdenkers. Ik schreef dat de preoccupatie met onderwijs waar zowel in
vereniging als tijdschrift sprake van was op zichzelf al een vorm van maat-
schappelijke betrokkenheid was. We kunnen echter ook nog de vraag stel-
len naar specifieke sociale vraagstukken in relatie tot onderwijs. Een daar-
van is het schoolverzuim onder met name de kinderen van arme gezinnen.
Nu de inhoud en de identiteit van het onderwijs aan bod zijn geweest, wil
ik ten slotte nog kort stilstaan bij de vraag in hoeverre vrijdenkers zich
inzetten voor de bevordering van het volgen van onderwijs.
De onderwijswet van 1857 stelde de staat verplicht om overal voldoende
openbaar onderwijs te verzorgen. Het streven daarbij was zo veel moge-
lijk ouders te stimuleren hun kinderen naar school te sturen. Het ontvan-
gen van onderwijs werd immers als een belangrijk middel tot beschaving
gezien. Zoals de socialisatiethese luidt, was het met name voor de armere
kinderen belangrijk dat ze onderwijs kregen, zodat ze beter konden par-
ticiperen in de samenleving.365 Alleen was juist onder de lage klassen het
schoolverzuim het hoogst. Hoewel de staat kinderen van mindervermo-
gende gezinnen vrijstelde van schoolgeld, bleef het volgen van onderwijs
voor hen een kostenpost. Schoolgaande kinderen konden immers niet wer-
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ken of op een andere manier een bijdrage leveren aan het huishouden. Van-
daar dat socialisten later in de negentiende eeuw ook niet warm liepen voor
de leerplicht: het zou arme gezinnen alleen maar dieper in de problemen
brengen. Eerst moesten de maatschappelijke problemen die ten grondslag
lagen aan het schoolverzuim worden aangepakt, vonden zij. Bovendien
waren de kosteloze scholen, waarvoor de kinderen van lagere klassen in
aanmerking kwamen, vaak van erbarmelijke kwaliteit. Multatuli schreef:
‘Het onderwys is slecht. De kinderen en jongeluî leeren over ’t algemeen
juist genoeg om te geraken tot ’n broodwinning. En zelfs dat ter-nauwer-
nood.’366 De meer vermogende ouders stuurden kinderen naar scholen
waar wel schoolgeld werd geheven, bijzonder of openbaar, en de kwaliteit
beter was. Die kwaliteit had ook te maken met een geregeldere schoolgang.
Op de kosteloze scholen werden kinderen vaker dagen of langer thuisge-
houden voor hulp thuis of (seizoen)sarbeid, wat goed onderwijs geven
bemoeilijkte.367
De vraag of de school tot sociale stijging kon leiden was niet aan de orde.
De mogelijkheid om via de school op te klimmen op de maatschappelijke
ladder had een reden kunnen zijn voor ouders in lagere klassen om hun
kinderen toch naar school te sturen. Echter: Thorbecke mocht in 1848 for-
meel de standenmaatschappij hebben afgeschaft, in het maatschappelijke
leven waren het alsnog de standen en klassen die de sociale ordening
bepaalden. Volgens godsdienstigen zat een goddelijk plan achter deze
ordening, waaraan niet mocht worden getornd. Bovendien vreesde men
chaos als de standenmaatschappij zou wegvallen. Deze ideeën maakten dat
het arbeiderskind dat voor een dubbeltje geboren was ook met een school-
diploma geen kwartje werd.368 Ook vrijdenkers leken hierin te berusten.369
In mijn onderzoek kwam ik bij vrijdenkers slechts één passage tegen waar-
in een voorstel voorkwam om de standenmaatschappij via onderwijs te
doorbreken. Dit was bij de jurist Westermann, die in 1866 schreef: ‘Bij
geringe klassen is het veelal het vroeger en meer geld verdienen, dat het
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Z1179revisie_HE19  01-07-15  10:37  Pagina 137
beroep der kinderen bepaalt; bij de middenklassen de zucht om hooger te
streven, bij de hoogere klassen de trotschheid, waarmede op sommige vak-
ken wordt nedergezien.’ Het juiste uitgangspunt daarentegen moest zijn
dat kinderen gingen doen waarvoor ze geschikt waren. Dat kon volgens
Westermann het best door de eerste tien jaar van de opvoeding voor ieder-
een gelijk te houden en pas in zijn veertiende levensjaar een definitieve
keuze te verlangen van de jongeling.370 Het voorstel was radicaal en niet
te realiseren in korte tijd. Daar gaf Westermann ook geen handreikingen
voor. 
Al met al is het niet eenvoudig de vraag te stellen welke onderwijs-gerela-
teerde maatregel nu het meest in het belang was van de armere gezinnen.
Leerplicht niet, omdat de ouders de bijdrage van hun kinderen aan het
huishouden niet konden missen, maar berusting in het schoolverzuim van
de lagere klasse was ook niet bevredigend. Universele kosteloosheid zou
helpen, omdat daardoor tenminste de standsverschillen tussen openbare
scholen onderling zouden wegvallen. Het nadeel daarvan was echter dat
schoolbezoek vrijblijvender kon worden opgevat. Dit was wel wat de soci-
alisten van de Sociaal Democratische Bond in de jaren tachtig ten aanzien
van onderwijs op hun programma zouden zetten, naast andere punten als
schoolvoedsel. De liberalen die positief stonden tegenover de leerplicht
zagen in de jaren zestig hiervan toch af. De naleving ervan zou problema-
tisch zijn en de kosteloze variant te duur. Ze gingen over tot andere manie-
ren om de schoolplicht te stimuleren.371
Wat vrijdenkers betreft, omdat de meeste vrijdenkers van een liberale snit
waren deelden ze met andere liberalen de wens dat zo veel mogelijk kin-
deren naar school gingen. Een vrijdenker verwoordde dat fraai in 1857: 
Met den tijd namen de scholen allerwegen in aantal en doelmatigheid toe en
thans is men zoo ver gevorderd, dat men denken durft aan de beantwoording
der stoute vraag: genieten alle kinderen onderwijs?... Ja, het is eene der
schoonste vruchten van den boom des vooruitgangs, dien waren boom der
kennis, dat de menschenvriend het heil der maatschappij zoekt in de opvoe-
ding der jeugd en zijn best doet, om geen kind van opvoeding verstoken te
laten blijven.372
Maar moesten kinderen daartoe verplicht worden? Een aantal klassiek-
liberaal denkende vrijdenkers vond van niet. Van Heusden, die wegens zijn
banden met het Nederlandsch Onderwijzers-Genootschap het best in de
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materie zat, was tegen de leerplicht vanwege het dwangaspect. Hij schreef: 
dat, hoe goed en doelmatig het openbaar onderwijs ook moge ingerigt zijn en
hoe heilzaam en weldadig het voor de bevolking in het algemeen kan geacht
worden, bij vrijheid en gelegenheid voor alles, om het gezamenlijk te genie-
ten, niemand gedwongen wordt er gebruik van te maken, zelfs op het gevaar
af, dat onverstandige ouders hunne kinderen van alle onderwijs zouden doen
verstoken blijven. Wij noemen dit een hoogst belangrijk beginsel […] omdat
wij een onoverwinnelijken afkeer gevoelen van alle geweld en van elken dwang
als middel tot bevordering van het goede […] wij willen den brandstapel niet
aangewend hebben tot het behoud der zielen.373
Door de onverstandigheid van ouders aan te merken als oorzaak van het
schoolverzuim in plaats van sociaal-economische factoren toonde Van
Heusden zich een ware liberaal. Dat deed hij ook door zich op het wet-
boek (art. 353-356) te beroepen waarin stond dat ouders, niet de staat,
beslisten over de opvoeding van hun kinderen. Hoewel andere onderwij-
zers zich op dezelfde artikelen beriepen om onverantwoorde ouders juist
wel te mogen dwingen hun kinderen naar school te sturen, vond Van
Heusden dat het hier ging om de autonomie van het huisgezin.374 Die
autonomie werd ook de gedeelde opvatting in ‘Het Vrije Onderzoek’,
onder welke naam het liberale segment van De Dageraard na een dip in 1873
een doorstart maakte.375 In plaats van dwang zag Van Heusden meer heil
in het stimuleren van schoolbezoek, door meer waardering toe te kennen
aan de vaardigheden die kinderen op scholen opdeden. Daarmee liep hij
in de pas met de liberale schoolmannen van later in de jaren zestig. De laat-
ste reden dat Van Heusden dwang afwees was om christelijke ouders tege-
moet te komen. Zij die niet in de gelegenheid waren hun kinderen naar een
bijzondere school te sturen zouden door de schoolplicht met gewetens-
bezwaren te maken krijgen. Deze overweging komen we ook tegen in De
Dageraad bij de kleermaker en socialist Gerhard. Als reactie op een plei-
dooi voor de leerplicht van de toneelspeler Kettman zei hij dat hij dwang
niet kon goedkeuren, omdat christenen onmogelijk met een rein geweten
hun kind naar de openbare school konden sturen.376
Dezelfde Kettman was in De Dageraad de meest uitgesproken proponent
van de leerplicht. Ook de meest antichristelijke: waar Van Heusden en
Gerhard rekening wilden houden met christenen zag Kettman juist in de
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leerplicht een geschikt middel om orthodox-christenen een loer te draai-
en. Hij was het ook niet met Gerhard eens omdat Gerhard vanuit de
ouders dacht, terwijl Kettman vanuit het kind dacht. Het kind had volgens
Kettman het recht om mens te worden, en dat ging niet met een mens-
verlagende godsdienstige opvoeding.377 Overigens was Kettman voorstan-
der van de leerplicht ondanks zijn socialisme. Of dankzij? Hij was voor
een sterke rol van de staat en dat paste bij staatsdwang op onderwijsgebied.
Het is echter onbekend of Kettman de leerplicht zag als een tegemoetko-
ming aan de arbeidersklasse. Kettman gaf ten slotte nog een andere reden
voor de leerplicht die onwaarschijnlijker was, maar vaker voorkwam in De
Dageraad: de nederlaag van Oostenrijk op Pruisen in 1866. Pruisen was het
eerste land met leerplicht en zou zijn kracht daaraan te danken hebben
gehad.378
Er waren ook andere vrijdenkers die in De Dageraad hun voorkeur voor
verplicht onderwijs ventileerden, alleen zwijgen de notulen jammer
genoeg over hun beweegredenen.379 Alleen van De Blom weten we dat hij
voor de leerplicht was, maar eerst wilde dat de kwaliteit van het openbaar
onderwijs verbeterde. Een laatste standpunt over schoolplicht kwam van
Gerhard. Volstrekt in strijd met zijn eerdere terughoudendheid sprak hij
van kinderen die in gemeentekraamzalen geboren werden en als eigendom
van de staat onderhouden en opgeleid zouden worden. Dergelijke com-
munistische ideeën had hij mogelijk van Berlin overgenomen. Verder had-
den ze duidelijk een utopisch karakter: Gerhard koesterde niet de illusie
dat een dergelijke samenleving binnen aanzienlijke tijd zou worden ver-
wezenlijkt.380
Conclusie 
Al met al dachten vrijdenkers over de bevordering van schoolgang als typi-
sche liberalen. Dat hield in: schoolgang stimuleren, eventueel door het
invoeren van de leerplicht, maar omdat dat praktisch niet haalbaar was, lie-
ver via andere wegen. Hoekmans constatering dat vrijdenkers zich voor de
leerplicht uitspraken is dus nogal generaliserend. Kettman en enkele ande-
re vrijdenkers waren weliswaar voor de leerplicht, maar daartegenover
stonden vrijdenkers die er vanwege het dwangaspect juist tegen waren. Ten
Bokkel schrijft dat pas later vrijdenkers zich op grote schaal zouden laten
horen over algemeen kosteloos verplicht onderwijs.381 In de hier onder-
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zochte periode ging het vrijdenkers in onderwijsvraagstukken vooral om
de christelijke identiteit; de problematiek rondom schoolbezoek onder
arbeiderskinderen was in De Dageraad nauwelijks een aandachtspunt.
7 Conclusie: natuurlijke opvoeding en humaniteit
Er zijn twee begrippen die goed kunnen dienen om concluderende opmer-
kingen te maken over de vrijdenkerspedagogiek van rond 1860: natuurlijke
opvoeding en humaniteit. De natuurlijke opvoeding kwamen we al regel-
matig tegen. Het humaniteitsbegrip, dat van de romantische schrijver J.G.
Herder (1744-1803) afkomstig was, werd ook veelvuldig door schoolman-
nen gebruikt. Net als bij Herder had het begrip geen vastomlijnde defini-
tie, maar drukte het vooral het hoogst haalbare opvoedingsdoel uit. De
omschrijvingen van wat het hoogst haalbare was, liepen uiteen van liefde
tot God, ware vroomheid, gemeenschapsbesef, beschaving, volkomen vrij-
heid tot zelfstandigheid.382 In de meeste gevallen echter, en daarin komen
al deze omschrijvingen samen, sloeg humaniteit op de hoogst volkomen
menselijkheid of beschaving en werd ermee het algemeen, gezuiverd chris-
tendom aangeduid.383
De modernen, bij monde van Rauwenhoff, namen de humaniteit als begin-
sel voor het schoolwezen aan. Ook de vrijdenkers omarmden de humani-
teitsgedachte volledig.384 Een nieuwe vrijdenkersvereniging opgericht in
1867 heette zelfs ‘Humaniteit’. Berlin bedacht de naam en benadrukte
ermee dat de vereniging anders dan De Dageraad niet andersdenkenden
wilde aanvallen, maar de toepassing van de liefde op de medemens zocht.385
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Alleen de orthodoxe christenen bestreden de humaniteitsgedachte, omdat
die te veel nadruk legde op het aardse.
Voor het formuleren van een antwoord op de vraag hoe vrijdenkers rond
1860 zich bewogen in het spanningsveld tussen autonomie en humaniteit,
geven de begrippen humaniteit en natuurlijke opvoeding handreikingen.
Humaniteit was het kopstuk van de beschaving die vrijdenkers met hun
stelsel van natuurlijke godsdienst en zedenleer op het oog hadden. Uit hun
filosofisch en theologisch vernieuwingsstreven kwam de behoefte voort
om de grove lijnen te schetsen van een vrijdenkerspedagogiek. De doelen
ervan waren de bevordering van ware menselijkheid en individueel geluk,
waaruit collectief geluk als vanzelf zou voortvloeien. 
De nadruk op humaniteit betekende echter niet een opvoeding volgens de
klassieke of de radicaal-kritische benadering. Hoewel vrijdenkers de klas-
sieke idee van algemene vorming (‘Bildung’) belangrijk vonden, kwam hun
benadering daarvan overeen met Aloni’s romantisch-naturalistische bena-
dering. Hier doet het begrip natuurlijke opvoeding zijn intrede. Vooral
Scheltema gebruikte dit woord expliciet, maar alle vrijdenkers in deze
casus zagen de natuur of de natuurwetenschap als legitiem beginsel voor
de opvoeding. In navolging van Rousseau en Pestalozzi betekende dat een
optimistisch kindbeeld en een harmonische en alzijdige ontwikkelingsgang
volgens de natuurlijke behoeften van het kind. Ook moest de opvoeder
aandacht hebben voor lichamelijke opvoeding, omdat in een ongezond
lichaam geen gezonde geest kan wonen. Op school betekende natuurlijke
opvoeding onderwijs over de natuur, omdat het kind door natuurkennis
een juist inzicht verwerft in menselijke omgang, God en esthetiek. Onder-
wijs in kerkelijke dogma’s of een overdaad aan wetenschappelijke (boe-
ken)kennis zou deze natuurlijke opvoeding in de weg staan. 
Hoewel vrijdenkers de individualiteit van het kind van groot belang acht-
ten, zou het incorrect zijn om te spreken van een opvoeding tot autonomie.
Het kind moest niet zozeer leren zijn eigen wil te bepalen, maar deze te ont-
dekken in zijn eigen natuur. Hetzelfde gold voor godsdienst. Het kind moest
zich niet voegen naar wat de kerk leerde, maar het ingeschapen godsgeloof
de ruimte geven om zich te manifesteren. Daardoor zou een redelijke gods-
dienst ontstaan, verheven boven geloofsverdeeldheid. Beschaving was daar-
mee iets wat in de menselijke natuur was gelegen, niet iets wat van buitenaf
kon worden opgedrongen. Dit gold ook voor burgerschap. Goed burger-
schap bestond niet in de verloochening van de eigen persoon ten behoeve
van de zedelijke en economische vooruitgang van de maatschappij. Vrijden-
kers waren niet wars van maatschappelijke vooruitgang, maar hadden een
ander soort maatschappij voor ogen dan degene waarin ze leefden. Om die
te verwezenlijken wilden ze via opvoeding en onderwijs individuele en
maatschappelijke redelijkheid, zuiverheid en harmonie stimuleren.
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Ik heb in de casus regelmatig aandacht besteed aan het denken over opvoe-
ding en onderwijs buiten de vrijdenkersbeweging. Het doel daarvan was
een indruk te krijgen van de originaliteit en eigenheid van de vrijdenker-
spedagogiek. Wat bleek was dat de verschillen met de orthodoxe pedago-
giek groot waren. Dat was te verwachten. De kerkelijke dogma’s die cen-
traal stonden in de orthodoxe pedagogiek, zoals de erfzonde en het Schrift-
gezag, stonden haaks op de uitgangspunten van de natuurlijke opvoeding
van vrijdenkers. Er waren echter ook overeenkomsten. Beide pedagogische
stelsels waren in grote mate gestoeld op theologie, niet zozeer op pedago-
gische theorieën. We zagen dat pedagogische ideeën van vooral Rousseau
en Pestalozzi wel aansluiting vonden bij de vrijdenkerspedagogiek, maar
tevens dat die niet aan de voet stonden van hun pedagogische theorievor-
ming. De basis werd gevormd door het wijsgerig stelsel van de natuurlijke
godsdienst en zedenleer. De beroepen van de vrijdenkers die we hier bestu-
deerden onderstrepen dit: we hadden vooral te maken met artsen en
juristen, niet met de schoolmannen die schreven in het Maandblad van het
Nederlandsch Onderwijzers-Genootschap, De Wekker en het Neder-
landsch tijdschrift voor onderwijs en opvoeding en diens opvolgers. Dit
gold in kleinere mate ook voor het orthodoxe christendom, waar domi-
nees een grote stempel drukten op het pedagogisch denken. Een tweede
overeenkomst met de orthodoxe pedagogiek vormde de geestelijke bete-
kenis die aan het kind werd toegekend. Vrijdenkers waren in deze perio-
de alleen bij uitzondering atheïst en erkenden de goddelijke roeping van
het kind. Gelijkvormigheid aan Christus was voor hen evenzeer opvoe-
dingsideaal als voor de christelijke onderwijzer. We zagen echter ook dat
het goddelijke bij vrijdenkers vooral werd uitgedrukt in natuurlijke zui-
verheid en het hoogst menselijke, terwijl bij de orthodoxen de Bijbelse
openbaring de grondslag vormde van het geloof. Voor hen hield de god-
delijke roeping in dat het kind zijn zonden beleed en Christus niet louter
als nastrevenswaardig beschouwde, maar als verlosser.
De verschillen tussen vrijdenkers en de groep die we aanduidden als
schoolmannen waren daarentegen klein. Dat is een verrassende uitkomst.
De geschiedschrijvers van de vrijdenkersbeweging noemen doorgaans
meer de eigenheid van vrijdenkers dan overeenkomsten met andere groe-
pen uit de samenleving. De pedagogische ideeën over opvoeding tot alge-
mene vorming en vervolmaking die we aantroffen in De Dageraad komen
ook voor in de pedagogische bladen die ik hierboven al opsomde. Alleen
met hun fundamentele kritiek op Bijbel en kerk weken vrijdenkers duide-
lijk af van de schoolmannen. 
De waarde die de schoolmannen evenals vrijdenkers hechtten aan de alge-
mene vorming van het kind betekent dat de negentiende-eeuwse onder-
wijzers meer met het onderwijs beoogden dan alleen socialisatie en kwa-
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lificatie. De kritiek op de kwalificatiethese, die inhoudt dat de lagere school
er primair voor beroepsvoorbereiding was, onderschrijf ik. Om tegemoet
te komen aan de eisen van de nijverheid en industrie werd het curriculum
van de lagere school wel uitgebreid, onder meer met vakken als aardrijks-
kunde en kennis der natuur, maar die tegemoetkoming vormde niet de
hoofdmoot van de school. Socialisatie was een belangrijker motief. Het
kind moest op school sociale normen meekrijgen om goed te kunnen func-
tioneren in de samenleving. Vandaar ook de bevordering van het school-
bezoek onder de lagere klassen, die vrijdenkers steunden. Maar met soci-
ale vorming is ook niet alles gezegd. De schoolmannen wilden ook de ware
menselijkheid bevorderen. Ze koesterden voor de lagere school een even-
wicht tussen het verstandelijke, het zedelijke, het godsdienstige en het
esthetische en kwamen in protest als die balans verloren dreigde te gaan.
Daarin kwamen ze overeen met de vrijdenkers.
Boekholt schrijft over de volksschool van na 1857: ‘een school, die uitging
van het kind en zich bekommerde om zijn individuele ontwikkeling kwam
er niet’.386 Deze casus laat echter zien dat onderwijzers, schoolinspecteurs
en andere betrokkenen bij het onderwijs juist veel waarde hechtten aan die
individuele ontwikkeling. Hoewel daarmee nog niets gezegd is over de
praktijk van het onderwijs, laat staan de effecten van het onderwijs, kun-
nen we concluderen dat schoolmannen ten minste het ideaal koesterden
van onderwijs dat het menselijke in het kind zou verwezenlijken en niet
alleen het burgerlijke.387 Zoals vooral vrijdenkers duidelijk stelden, zou het
kind door trouw te blijven aan zijn natuurlijke gesteldheid zich ontpop-
pen als een harmonisch gevormd individu. Zo zou door het onderwijs de
humaniteit worden verwerkelijkt. 
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22.
Z1179revisie_HE19  01-07-15  10:37  Pagina 144
Tweede casus 
‘Wie het kind heeft, heeft de toekomst’
Vrijdenkers, oorlog en de opvoeding voor
een betere wereld
(1912-1922)
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‘Heeft het tegenwoordig tijdsgewricht ons ook als opvoeders niets te zeg-
gen? Ik meen zeer veel’1 – J.H. Gunning (1914)
1 Inleiding
In januari 1906 sprak de Amsterdamse schoolopziener J.H. Gunning (1859-
1951) een rede uit voor een openbare vergadering van de afdeling Amster-
dam van vrijdenkersvereniging ‘De Dageraad’. Die vierde dat jaar haar vijf-
tigste verjaardag. Waarom de dageraadsmannen een christelijke liberaal als
Gunning hadden uitgenodigd mag een raadsel heten, want zij waren sinds
het begin van de twintigste eeuw onverdeeld antigodsdienstig en meren-
deels anarchist of socialist. Blijkbaar hadden ze, anders dan hun geloof,
hun interesse in pedagogische vraagstukken niet verloren, want daarover
kwam Gunning, een gezaghebbend pedagoog, spreken.2
Het thema was: ‘vrije en staatsopvoeding’. Gunning bepleitte de indivi-
duele opvoeding in de geest van Rousseaus Émile, zijn voornaamste inspi-
ratiebron, en bestreed de sociale pedagogiek. De vooral in Duitsland popu-
laire ‘Sozialpädagogik’ miskende volgens hem het individuele kind door
het ondergeschikt te maken aan de staat. Gunning nam niet de staatsbe-
langen, maar de eigenheid van het kind als uitgangspunt bij de opvoeding.
Hij nuanceerde Rousseau wel waar Rousseau de opvoeding van het indi-
vidu in een sociaal vacuüm plaatste. Meer dan Rousseau wilde Gunning het
kind ook geschikt maken om te functioneren in de maatschappij en tot
dienstbaarheid aan zijn naaste.3
In februari 1915 sprak Gunning nogmaals over dit thema. Ditmaal vond zijn
voordracht plaats op het Nederlandsch Lyceum te Den Haag, op uitnodi-
ging van diens rector Rommert Casimir (1877-1957). Gunning legde uit dat
hij de sociale component van de pedagogiek sinds 1906 belangrijker was
gaan vinden: de opvoeding moest niet alleen het individu vervolmaken,
maar ook bijdragen aan de kracht van de natie, de ‘volkskracht’. De opvoe-
ding moest niet alleen de zwakheid en tuchteloosheid, maar ook het woe-
kerende individualisme en particularisme in Nederland bestrijden.4
Maar er was iets tussengekomen, of zoals Gunning het verwoordde: ‘Thans
echter werpen de ernstige tijdsomstandigheden op deze kwestie een nieuw
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licht en stellen zij ons voor problemen, waaraan ik vroeger niet of te wei-
nig gedacht heb’.5 De tijdsomstandigheden waren die van de Eerste Wereld-
oorlog. Gunnings ideeën over volkskracht werden geproblematiseerd door
het indrukwekkende militaire optreden van Duitsland: de kampioen van
de ‘volkskracht’. Duitse pedagogen spraken volgens Gunning al jarenlang
over niets anders dan de ‘Staatsbürgerliche Erziehung’, een begrip dat net
als Sozialpädagogik de sociale en staatsopvoeding aanduidde. De keerzij-
de van de sociale pedagogiek kwam in de maanden volgend op augustus
1914 duidelijk aan het licht. Duitslands optreden bevestigde Gunning in
zijn voorkeur voor de individuele opvoeding, maar de toenemende bete-
kenis die hij had toegekend aan socialisering werd problematisch. 
Deze ontwikkeling in Gunnings denken is een illustratie van de wijze
waarop de Eerste Wereldoorlog het denken over opvoeding beïnvloedde.
De vraag in deze casus is of vrijdenkers als gevolg van de oorlog een met
Gunning vergelijkbare ontwikkeling in hun pedagogische denken door-
maakten. Omdat de relatie tussen de oorlog en de pedagogiek in deze vra-
gen centraal staat, licht ik die in het vervolg van deze inleiding eerst toe.
Daarna plaats ik de vrijdenkers in de context van oorlog en opvoeding en
leg ik uit waarom ik de vrijdenkers in deze periode net als in de eerste casus
als vertegenwoordigers van de humanistische traditie zie. 
Neutraal Nederland en de Eerste Wereldoorlog
Herman Noordegraaf, kenner van het antimilitarisme tijdens de Eerste
Wereldoorlog, schrijft dat het publieke debat over de oorlog grotendeels
aan Nederland voorbij ging wegens haar neutrale status.6 Er is echter aan-
leiding om dit anders te zien. Gunning schreef in een reflectie over de oor-
log in het laatste oorlogsjaar: ‘De neutralen zijn er slechts formeel buiten
gebleven, in werkelijkheid zijn zij er op alle mogelijke wijzen in betrok-
ken geworden.’7
Verschillende politieke en sociaal-economische factoren ondersteunen Gun-
nings uitspraak. Zo was de Nederlandse neutraliteit geen vanzelfsprekend-
heid. Er ging een constante dreiging uit van de oorlogvoerende naties en
soms meer, soms minder, bestond de angst dat de wereldbrand naar Neder-
land zou overslaan. Daarom was het Nederlandse leger ook gemobiliseerd.
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6 Herman Noordegraaf, ‘Geen man en geen cent. Vrijdenkers en het antimilitarisme’, in: B.
Gasenbeek, J.C.H. Blom en J.W.M. Nabuurs (red.), God noch autoriteit. Geschiedenis van
de vrijdenkersbeweging in Nederland (Amsterdam: Boom, 2006) 218-238.
7 J.H. Gunning Wzn., ‘1918’, in: Het Kind 19;1 (1918) 1-3. Zie ook: Enne Koops, ‘Een conflict
van strijdige levenswijzen. De gereformeerde prediking en de moderne cultuur (1911-
1918)’, in: Madelon de Keizer en Sophie Tates (red.), Moderniteit. Modernisme en massa-
cultuur in Nederland 1914-1940 (Zutphen: Walburg Pers, 2004) 66-83, m.n. 67.
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Ook kwamen er militaire conflicten voor die het land op het randje van
inmenging brachten, zoals het torpederen van twee Nederlandse schepen
door de Duitsers in 1916. Op sociaal-economisch terrein ontsprong Neder-
land evenmin de dans. Hoewel sommige sectoren profiteerden van de
schaarste, stond in het algemeen de oorlog de internationale handel in de
weg. Verder gold dat de economische crisis, die in verschillende Europese
landen als gevolg van de oorlog ontstond, ook aan Nederland niet voor-
bijging: schaarsere grondstoffen, duurdere levensmiddelen en een hogere
werkloosheid waren het gevolg. Onder meer moesten scholen geheel of
gedeeltelijk gesloten worden vanwege brandstofgebrek.8
Cultuurfilosofen en pedagogen die tijdens de oorlog actief waren, baseer-
den zich echter vooral op culturele gronden dat Nederland niet buiten de
oorlog stond. Zij wezen met name op de beschavingscrisis die als gevolg
van de Eerste Wereldoorlog ontstond. De eerder genoemde filosoof en
pedagoog Rommert Casimir schreef in 1916: 
Betekent alle beschaving iets, als alle krachten van een volk als geheel, van de
mens in het bizonder, in dienst worden gesteld van oorlogsdoeleinden? […]
De zwakheid van de wil in de beheersing der natuurlijke driften verkwist en
vernielt in elke welterse [sic] maatschappij een groot stuk volkskracht, volks-
gezondheid, volksgeluk. Welk een wereld, waarin wij leven!9
De westerse naties hadden gezien hun christelijkheid en ontwikkeling op
menig front het toonbeeld moeten vormen van beschaving, maar waren in
plaats daarvan vervallen in bestiaal gedrag. De twijfel of er nog wel van
beschaving gesproken kon worden, zoals die rees bij Casimir, werd door
velen gedeeld. Piet de Rooy schrijft in dit verband dat uit veel dagboeken
blijkt dat de oorlog werd beleefd als het einde van alles wat de samenle-
ving de moeite waard maakte. Willem Otterspeer spitst dit toe op de histo-
ricus en cultuurfilosoof Johan Huizinga: aan diens visioen van vrede en
veiligheid kwam door de Eerste Oorlog een einde.10 Belangrijke studies op
dit gebied bevat de bundel van Madelon de Keizer over moderniteit in de
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8 Gerold Ambrosius, William H. Hubbard en Keith Tribe, A social and economic history of
twentieth-century Europe (Cambridge: Harvard University Press, 1989) 135-147; Jan L. van
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the ‘long’ twentieth century (Londen: Routledge, 1998) 93-100. Voor de scholen: Z.n., ‘Ko-
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9 R. Casimir, ‘Beantwoorde vragen. De invloed van de oorlog’, in: School en Leven 18;17
(1916) 257-264, citaat: 262-263.
10 Willem Otterspeer, Orde en trouw. Over Johan Huizinga (Amsterdam: De Bezige Bij, 2006)
33; P. de Rooy, ‘Een zoekende tijd. De ongemakkelijke democratie, 1913-1949’, in: Remieg
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periode 1914-1940. In de inleiding schrijft zij: ‘De Eerste Wereldoorlog
werd toen als een waterscheiding ervaren tussen de wereld van de negen-
tiende-eeuwse liberale bourgeoisie, wier cultuur tot dan toe betrekkelijk
ongeschokt was geaccepteerd en een ieder ten voorbeeld gehouden, en een
nieuwe wereld die daar vooralsnog niets anders voor in de plaats had te
stellen dan onzekerheid.’11
De Eerste Wereldoorlog bracht dus een mentale omslag teweeg, hoewel
deze zich niet van de een op de andere dag voltrok. Zoals De Keizer aan-
geeft was de acceptatie van de burgerlijke cultuur op het moment dat de
oorlog uitbrak betrekkelijk. Historici schrijven dat zeker sinds het einde
van de negentiende eeuw de burgerlijke cultuur op haar retour was en
mensen op zoek waren naar nieuwe manieren om de samenleving werk-
baar te maken. Die zoektocht ging gepaard met een afscheid van burger-
lijke waarden, de opkomst van de moderniteit en pogingen een nieuwe
gemeenschap te construeren.12 Zoals ook de Britse historicus George
Robb voor zijn land constateert, heeft de Eerste Wereldoorlog dus niet
zozeer nieuwe culturele ontwikkelingen in gang gezet, maar vooral
bestaande processen in een stroomversnelling gebracht.13 De vrijdenker-
pedagoog A.H. Gerhard (1858-1948) schreef in dit verband in 1920: ‘Het is
reeds een gemeenplaats geworden, de stelling, dat het menschelijk geslacht
in zijn denken, streven en verwachten een gistings-proces doormaakt, dat
door den oorlog in hooge mate is verhaast.’14
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11 Madelon de Keizer, ‘Inleiding’, in: Moderniteit, 9-44, m.n. 17. Zie hiervoor ook: Marjet Brols-
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psyche’, in: Ido de Haan (red.), Het eenzame gelijk. Hervormers tussen droom en daad,
1850-1950 (Amsterdam: Boom, 2009) 97-112; Jeroen Vanheste, Guardians of the humanist
legacy. The classicism of T.S. Eliot’s Criterion Network and its relevance to our postmodern
World (Leiden/Boston: Brill, 2007) 1-3.
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(Amsterdam: Elsevier 2001) 311-424; Altena en Van Lente, Vrijheid en rede, 193-201; Jan
Bank en Maarten van Buuren, 1900. Hoogtij van burgerlijke cultuur (Den Haag: Sdu Uit-
gevers, 1999) 568-571; Henk te Velde, Herenstijl en burgerzin. Nederlandse burgerlijke cul-
tuur in de negentiende eeuw (Kampen: Kok Agora, 1998); Jeroen J.H. Dekker, Het ver-
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Gouden Eeuw tot omstreeks 1900 (Amsterdam: Bakker, 2006) 290-292.
13 George Robb, British culture and the First World War (Basingstoke: Palgrave, 2002).
14 A.H. Gerhard, ‘Onderwijs en opvoeding’, in: Opvoeding en Moraal 7;1,3-8,10 (1920) 5-7,
20-22, 28-29, 36-37, 44-45, 58-60, citaat; 5. 
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Pedagogiek en wereldoorlog
Begon net als de samenleving in het algemeen ook de pedagogiek in 1914
aan een vernieuwde fase? De Britse Times Educational Supplement ver-
meldde in 1914: ‘Every great war in the modern world has been followed
by changes in education’.15 Ook het voorbeeld van Gunning aan het begin
van deze inleiding wijst in deze richting. Maar er bestaat nog meer aanlei-
ding om de vraag bevestigend te beantwoorden. Historicus Siebe Thissen
schrijft in een verhandeling over de historiografie van de wijsbegeerte dat
in de eerste helft van de twintigste eeuw sprake was van een verstrengeling
tussen filosofie, cultuur, literatuur en theologie.16 Pedagogiek hoort ook
in dit rijtje thuis. Ondanks de opkomende pedologie (kindwetenschap)
met haar streven de opvoedkunde empirisch en psychologisch te objecti-
veren, benoemden verschillende prominente pedagogen tijdens het eerste
kwart van de twintigste eeuw de verstrengeling van pedagogiek met ande-
re cultuurgebieden, zoals levensbeschouwing. Er was dus sprake van wat
onderzoekers later beginselpedagogiek gingen noemen.17 Gunning schreef
meerdere keren dat vragen van opvoeding tevens vragen van levensbe-
schouwing zijn. Gerhard stelde in 1914 dat vrijdenkers een wereldbe-
schouwing nodig hadden ter ondersteuning van hun pedagogiek zonder
geloofsdogma, net zoals de Bijbel het fundament vormde van de christe-
lijke pedagogiek. De katholieke pedagoog H.G. de Boer schreef dat elke
wijziging in de gangbare filosofische denkbeelden tot uiting komt in de
pedagogiek.18 Ook benoemden pedagogen het belang van een filosofische
dimensie bij de academische pedagogiek. De theoloog Herman Bavinck
(1854-1921) vond dat de pedagogische wetenschap steunde op zowel een
empirische als een filosofische pijler. De natuurkundige en filosoof Philip
Kohnstamm (1875-1951) schreef dat pedagogiek alleen kan bestaan als een
filosofische discipline. H.G. Hamaker, een bekende arts-pedagoog en
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blad 14;645 (1916) 195-196, 288-289. Zie ook: Tom Steele, Knowledge is power! The rise
and fall of European popular educational movements, 1848-1939 (Oxford etc.: Lang, 2007)
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publicist op het gebied van de wetenschappelijke pedagogiek, schreef dat
de pedagogiek nooit volledig een ervaringswetenschap kon zijn, want het
pedagogische einddoel werd bepaald door de ‘philosophische-religieuze en
ethische opvattingen van den opvoeder’.19 Hieruit blijkt dat pedagogen
over hun vakgebied niet dachten als een geïsoleerde discipline, maar als
nauw verweven met vragen van levensbeschouwing en wereldbeschou-
wing. Vragen die door de uitgebroken wereldoorlog relevanter leken dan
ooit.
Geschiedschrijvers van opvoeding en onderwijs hebben weinig interesse
getoond in de betekenis van de Eerste Wereldoorlog voor de pedagogiek.
Vergelijkbaar hebben Nederlandse geschiedschrijvers überhaupt weinig
aandacht gehad voor de culturele betekenis van de Eerste Wereldoorlog.
De eerdergenoemde studie van De Keizer staat hierin vrij eenzaam. Ver-
reweg de meeste studies over de Eerste Wereldoorlog gaan in op de mili-
taire, sociale, economische en politieke aspecten van de oorlog, zoals de
mobilisatie, de vluchtelingenopvang, de grenssmokkel, de rol van de Neder-
landsche Overzee Trustmaatschappij en bovenal de neutraliteit. Niet op
vragen van cultureel-mentale of pedagogische aard.20 En juist die hebben
betrekking op de vraag hoe Nederlanders de oorlog hebben beleefd.
Inzicht in het pedagogische denken van Nederlanders kan aan het begrip
van die beleving een belangrijke bijdrage leveren. De oorlog kan immers
een aanleiding hebben gevormd voor opvoeders om pedagogische doelen
te stellen die in de richting van een ander soort samenleving wezen. Zoals
de Zweedse pedagoge Ellen Key (1849-1926) schreef in haar bekend gewor-
den boek De eeuw van het kind uit 1900 was het jonge kind, onaangetast
door de zieke maatschappij, een aangrijpingspunt voor het werken aan een
nieuwe toekomst.21 De opvoeding van het kind had de potentie de socia-
le en culturele tekortkomingen van de maatschappij tegen te gaan. 
Vrijdenkers, anarchisme en het humanisme
Om de bijdrage van humanisten aan het debat over oorlog en opvoeding
te onderzoeken, neem ik net als in de eerste casus de vrijdenkersbeweging
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als uitgangspunt. De Dageraad was nog altijd de spin in het web in de vrij-
denkersbeweging. Hoewel haar bestaan aan het begin van de twintigste
eeuw onzeker was, maakte de vereniging in de jaren tien een opleving door,
mede als gevolg van succesvolle propaganda en haar kritische positie
tegenover oorlog. Is zij echter ook in deze periode als humanistisch te
beschouwen? Ondanks het gewijzigde gebruik van het woord humanisme
ten opzichte van 1860 en veranderingen binnen de vrijdenkersbeweging, is
deze vraag op historische gronden positief te beantwoorden.
De belangrijkste grond is de loskoppeling van het humanisme met gods-
dienst. Waar volgens Derkx het humanisme in het midden van de negen-
tiende eeuw nog werd opgevat als een door de rede gezuiverd protestan-
tisme, werd humanisme vanaf het einde van die eeuw een alternatief voor
het christendom.22 Humanisten namen uitsluitend de rede als bron voor
waarheid, terwijl christenen in hoge mate hun vertrouwen stelden in open-
baringsbronnen.23 Vooral rechtzinnig-christelijke auteurs benadrukten de
tegenstelling tussen humanisme en christendom. De katholieke krant Het
Centrum schreef bijvoorbeeld in 1914 over vrijdenkers en humanisten die
het juk van het christelijke dogma van zich af hadden geschud en niets
meer wilden weten van de christelijke moraal. De theoloog W. Heyns
schreef in 1916 dat humanisme met zijn vergoding van de mens steeds
driester optreedt als vorm van ongodsdienstigheid en ongeloof. In 1912
leerde Abraham Kuyper jr. aan Groningse gereformeerde jongelingen dat
het humanisme sinds de verlichting in oppositie heeft gestaan met het
Europese christendom en dit zelfs heeft willen wegvagen.24 Ook buiten het
rechtzinnige circuit komt de tegenstelling tussen christendom en huma-
nisme voor. Een anonieme auteur schreef in het tweede oorlogsjaar in de
liberale krant Het Vaderland dat als gevolg van de oorlog een oorlogsaf-
keer is ontstaan, waarbij het niet uitmaakt of iemand christen óf humanist
is. De Dageraad plaatste in 1917 een artikel van de vrijdenker P.C.F. Fro-
wein (1854-1917) onder de noemer ‘Humanisme of godsdienst?’, terwijl dit
oorspronkelijk in 1882 als ‘Humanisme en godsdienst’ was verschenen.
Mogelijk wilde de redacteur Froweins scherpe tegenstelling tussen huma-
nisme en godsdienst nog meer in de titel laten uitkomen.25
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Het humanisme als godsdienstloze levensbeschouwing sloot aan bij de
vrijdenkersbeweging van 1910. Deze had namelijk haar deïsme van 1860
ingeruild voor het atheïsme. Onder invloed van Multatuli, politieke stro-
mingen als het marxisme en het anarchisme en filosofische stromingen als
het materialisme was in de vrijdenkersbeweging de opvatting gegroeid dat
van godsdienst niets deugde. Illustratief voor de kloof tussen de vrijden-
kers van 1860 en die van 1910 is de opmerking van vrijdenker F.A. von Stür-
ler die hij maakte in de context van de Junghuhn-huldiging van 1915: 
[Het programma van De Dageraad rond 1860 kwam] meer overeen met dat van
een godsdienstige vereeniging dan dat van een vrijdenkers-vereeniging. Jung-
huhn en consorten waren slechts anti-clericale deisten, die verre ten achter
stonden bij Holbach, Helvetius, Lalande, Laplace e.a., die ongeveer een eeuw
vroeger leefden. De huldiging die u Junghuhn toebrengt, komt mij dan ook
vrij overbodig voor.26
Als ongodsdienstigen waren vrijdenkers dus humanisten. Maar de beteke-
nis van het humanisme in deze periode was niet beperkt tot ongodsdien-
stigheid. Zoals Derkx stelt droeg het woord humanisme ook de betekenis
van waarachtige menselijkheid in zich.27 Het religieus-socialistische tijd-
schrift Het Nieuwe Leven publiceerde in 1918 een vertaling uit het werk
van Ellen Key waarin ze het humanisme definieerde als de herontdekking
door de mens van zijn eigen macht, eer en heerlijkheid. De ‘zegepraal van
het humanisme’ stelde ze gelijk aan ‘de opkomst van den mensch’. De
mens had volgens haar niets meer van God te verwachten en daarom des
te meer van zichzelf en anderen.28 Die positieve opdracht aan de mens die
los, of althans losser, stond van God was natuurlijk niet voorbehouden aan
een specifieke groep in de samenleving, maar tekende zeker ook de vrij-
denkersbeweging. Rond het einde van de Eerste Wereldoorlog benadruk-
ten vrijdenkers de positieve waarde van het atheïsme voor de mens. Ze
spraken dan over het ‘religieus atheïsme’, ‘positief atheïsme’ of later zelfs
van ‘humanistisch atheïsme’, dat aangaf dat atheïsme meer inhield dan
alleen godsdienstbestrijding.29
Vrijdenkers zelf namen in de jaren tien van de twintigste eeuw het woord
‘humanisme’ amper in de mond. Uit de jaren tachtig van de negentiende
eeuw hebben we het voorbeeld van Frowein die het humanisme aanmerkte
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28 Z.n., ‘Ellen Key over de religieuze waarde der ontwikkelingsgedachte’, in: Het Nieuwe Le-
ven 4;6 (1918) 143-147, citaten 145.
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als levensbeschouwing van vrijdenkers. Ook Gerhard schreef in diezelfde
periode een artikel waarin hij het vrijdenken humanistisch noemde.30 Rond
de tijd van de Eerste Wereldoorlog is mij alleen bekend dat G. Kapteyn-
Muysken (1855-1920), lid van De Dageraad, de vrije gedachte koppelde aan
het humanisme, dat ze contrasteerde met het fatalisme. Het humanisme zag
ze als de ‘erkenning van een doel-bewust streven der Natuur in den mensch
en de menschelijke samen-leving’. Daarmee gaf ze wel een ongebruikelijke
vitalistische draai aan het begrip.31 Van buiten de vrijdenkersbeweging gaf
Gunning in 1915 in een waarderend artikel over Gerhards pedagogische tijd-
schrift Opvoeding en Moraal de typering van vrijdenkers als (rationalistisch)
humanistisch.32 Maar blijkbaar zagen op Kapteyn-Muysken na vrijdenkers
zelf geen noodzaak of aanleiding zichzelf zodanig te noemen. Een mogelijke
verklaring hiervoor is het spaarzame gebruik van het woord humanisme in
deze periode, want geen enkele groep karakteriseerde zich expliciet als zoda-
nig. Desalniettemin geven de connotaties die aan het woord humanisme
kleefden, met name de ongodsdienstigheid en de positieve opvatting van de
mens los van God, een goede grond om de vrijdenkers als (impliciete) uit-
drukking van de humanistische traditie in Nederland te zien. 
Hadden de vrijdenkers in de jaren 1910 oog voor de problematiek rondom
oorlog en pedagogiek? Eerder historisch onderzoek naar vrijdenken en
opvoeding geeft hier geen blijk van.33 Toch zijn er sterke aanwijzingen dat
voor vrijdenkers pedagogiek in oorlogstijd belangrijk was. Dit blijkt bij-
voorbeeld bij Gerhard, de belangrijkste pedagoog van de Nederlandse vrij-
denkersbeweging in de twintigste eeuw. Gerhard was al langer criticus van
het onderwijs, dat naar zijn smaak te veel op kennisoverdracht was gericht
en te wensen over liet op het gebied van morele opvoeding. De onzede-
lijkheid van het Nederlandse volk was voor Gerhard hiervan een gevolg,
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30 A.H. Gerhard, ‘Welke plichten legt het humanisme den vrijdenker op’, in: De Dageraad 6;2
(1884-1885) 420-439. Zie ook: Charles Watts, ‘Humanisme te verkiezen boven christendom’,
in: De Dageraad 6;1 (1884-1885) 226-227.
31 G. Kapteyn-Muysken, ‘Oorlog en geestesrichting’, in: Idem, Oorlog en geestesrichting. Ver-
zamelde opstellen (Den Haag: Luctor et emergo, 1918) 57-66, m.n. 59. 
32 J.H. Gunning Wzn., ‘Een nieuw tijdschrift over opvoeding’, in: Het Kind 16;2 (1915) 25-27.
Historici schrijven ook wel over vrijdenkers, zoals Gerhard en Domela, als humanistisch,
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over opvoeding in het gezin 1845-1925 (Amsterdam: Bakker, 1995) 90-91; A. Jerber en F.
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1900 en 1930’, in: Comenius 2;7 (1982) 502-522, m.n. 521; Jan Willem Stutje, Ferdinand Do-
mela Nieuwenhuis. Een romantische revolutionair (Antwerpen: Houtekiet [etc.], 2012) 361.
33 Piet Hoekman, ‘Vrij van “spokery”. Vrijdenkers over opvoeding en onderwijs’, in: God noch
autoriteit, 192-217; Piet Hoekman en Jannes Houkes, De Weezenkas. Vereniging op de
grondslag van het beginsel ‘Opvoeding zonder geloofsdogma’ 1896-1996 (Amsterdam:
IISG, 1996) XV, 335; Jerber en Romkes, ‘“De Hoop der Toekomst”’.
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maar de consequenties bleken nog meer uit de oorlog. Met name de Duit-
se onderwijzers hadden de intellectuele opvoeding zo ver doorgevoerd en
de zedelijke zo veronachtzaamd dat ze een zeer efficiënt, maar misdadig
legervolk hadden gevormd. De oorlog was voor Gerhard een extra aanlei-
ding om de urgentie van de zedelijke opvoeding te verhogen. Hij dacht
hierbij niet alleen aan Duitsland, dat hij als slechts een exces van een alge-
menere kwaal zag. Een groot deel van de westerse wereld, Nederland
incluis, kreeg als gevolg van de Eerste Wereldoorlog te maken met een
beschavingscrisis. Gerhard beschouwde de opvoeding van het kind als een
remedie tegen deze crisis.34
Dit gold voor Gerhard, maar hij was niet representatief voor de hele vrij-
denkersbeweging. Politiek en theologisch was hij milder dan de meeste
andere vrijdenkers. Hij was Kamerlid voor de SDAP, terwijl veel vrijden-
kers in de eerste helft van de twintigste eeuw anarchist waren en dus de
staat afzwoeren. Verder zag Gerhard het atheïsme niet als noodzakelijke
consequentie van het vrijdenken, terwijl dit voor veel vrijdenkers buiten
kijf stond.35 Dit onderzoek richt zich daarom ook op de pedagogische
ideeën en initiatieven van de atheïsten en anarchisten onder de vrijdenkers.
En ook voor hen is het aannemelijk dat de oorlog hun pedagogische idee-
en beïnvloedde. Veel anarchisten voelden zich verbonden met het anti-
militarisme, een stroming die floreerde tijdens de oorlogsjaren. Voor meer-
dere van hen, waaronder Ferdinand Domela Nieuwenhuis (1846-1919),
waren vragen van opvoeding een onlosmakelijk onderdeel van de anti-
militaristische theorie en praktijk.36
De precieze les die de oorlog de pedagogiek leerde, was voor vrijdenkers,
alsook voor pedagogen buiten de vrijdenkersbeweging, niet eenvoudig op
te maken. Het voorkomen van een volgend conflict gold als een belang-
rijk pedagogisch motief, maar hield dit in dat je kinderen moest inprenten
dat de oorlog te allen tijde slecht was? En hen verplichten om in geen geval
naar de wapens te grijpen? Dit was niet erg ‘vom Kinde aus’ gedacht. Kin-
deren dwingen tot het overnemen van de idealen van de ouders was boven-
dien ook niet erg anarchistisch. Deze en soortgelijke dilemma’s maken een
groot deel uit van deze casus. De vragen hebben direct betrekking op de
pedagogische vraag of de autonomie van het kind gerespecteerd moet wor-
den of dat het kind volgens ideologische richtlijnen moet worden opge-
voed met de intentie een betere wereld te realiseren.
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36 Voor Domela, zie bijv.: F. Domela Nieuwenhuis, Ferrer (S.l: s.n.,1909).
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Afbakening en tijdschriftselectie
Deze casus richt zich op de jaren van en rond de Eerste Wereldoorlog. Om
de breuk als gevolg van de oorlog in kaart te kunnen brengen, zijn ook de
jaren direct voor de oorlogsuitbraak bestudeerd. Als eindpunt ga ik uit van
1922. Daarin volg ik het einde van de eerste serie van Gerhards maandblad
Opvoeding en Moraal (1914-1922), het enige vrijdenkerstijdschrift dat
opvoeding primair als aandachtsgebied had. Het jaar 1922 is mede-ingege-
ven door H.W. von der Dunks opmerking dat de naoorlogse fase, die hij
karakteriseert als ‘zeer bevlogen zoeken naar vernieuwing en radicale wen-
ding’, tot omstreeks 1921-1922 liep.37
De tijdschriften die ik voor deze casus heb onderzocht, laten zich onder-
verdelen in vijf categorieën. Ten eerste de algemeen-culturele tijdschriften
van vrijdenkers, anarchisten, antimilitaristen en communisten. Dit waren:
De Dageraad (1908-1925), De Vrije Gedachte (1899-1919), De Vrijdenker
(1920-1940), De Vrije Socialist (1898-1961), De Nieuwe Tijd (1919-1921), Het
Nieuwe Leven (1915-1946) en De Wapens Neder (1903-1940). Opvoeding en
Moraal (1914-1922) als pedagogisch vrijdenkerstijdschrift vormt een cate-
gorie op zichzelf. De derde categorie is die van pedagogische bladen, vaak
met een niet-orthodox christelijk karakter, over gezinsopvoeding en
schoolopvoeding. Dit waren: School en Leven (1899-1921), Het Kind (1900-
1955), Volksontwikkeling (1920-1972), De Nieuwe School (1905-1917) Paeda-
gogische Studiën (1920-1969) en Het Onderwijs (1915-1940). De vierde cate-
gorie betreft onderwijsbladen met een socialistische signatuur: De Bode
(1889-1945) en De Communistische Onderwijzer (1919-1923). Tot de vijfde
categorie behoren de confessionele pedagogische tijdschriften: Het Katho-
lieke Schoolblad (1908-1934), Ons Eigen Blad (1913-1964) en Paedagogisch
Tijdschrift voor het Christelijk Onderwijs (1908-1944).
Opbouw van de casus
Deze casus spitst zich toe op drie onderwerpen: de directe pedagogische
reactie op de oorlog, de reformpedagogiek en de jeugdorganisatie. Hier-
aan vooraf gaat een inleidende paragraaf over het karakter van de vrijden-
kerspedagogiek in de jaren tien, toegespitst op de verhouding tussen levens-
beschouwing en opvoeding. Ook ga ik in op de libertaire zondagsscholen
van de libertaire pedagogen en de humanitaire scholen van de christen-
anarchisten als praktische uitwerkingen van deze pedagogiek. Paragraaf 3
over de directe reactie op de oorlog laat zien hoe de oorlog de Nederlandse
pedagogiek bezighield. Uit debatten over het opvoeden van kinderen in
oorlogstijd, oorlogsspelletjes, geschiedenisonderwijs en buitenlandse oor-
logspedagogiek komt naar voren dat vrijdenkerspedagogen hun kinderen
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een pacifistische boodschap wilden meegeven, maar daarin niet afweken
van pedagogen buiten de vrijdenkersbeweging. Paragraaf 4 gaat over de
reformpedagogiek en behandelt de wens naar onderwijsvernieuwing, die
door de oorlog sterker was geworden. Aan de hand van de receptie van de
reformpedagogen Montessori en Kerschensteiner laat ik zien hoe hun
pedagogiek aangrijpingspunten bood voor opvoeders om kinderen op een
hoger zedelijk peil te brengen, met sterkere karakters en betere uitrusting
voor de materiële en mentale wederopbouw van de naoorlogse tijd. Para-
graaf 5 behandelt de jeugdbeweging en gaat in op de aandacht die Gerhard
en andere pedagogen hadden voor de verwildering van de jeugd die optrad
tijdens de oorlog. Ze mengden zich in de opkomende jeugdorganisaties om
de jeugd te helpen zich te vormen. Ook ga ik in op de kritiek van vrij-
denkers op de padvinderij, in hun ogen een militaristische jeugdorganisa-
tie, en de jeugdige anarchisten die zichzelf organiseerden in de SAJO.
2 Pedagogiek en levensbeschouwing bij vrijdenkers
In de inleiding wees ik op de verstrengeling tussen levensbeschouwing en
pedagogiek. In deze paragraaf wil ik de vraag beantwoorden hoe die ver-
strengeling er in de jaren tien van de Eerste Wereldoorlog voor vrijdenkers
precies uitzag. Dat doe ik enerzijds door te onderzoeken welke levensbe-
schouwelijke en ideologische overtuigingen vrijdenkers hadden met
betrekking tot opvoeding en onderwijs en anderzijds door na te gaan hoe
die overtuigingen tot uitdrukking kwamen in hun ideeën over en praktij-
ken van opvoeding. Het doel hiervan is zowel een dwarsdoorsnede te bie-
den van vrijdenkerspedagogiek in deze periode als een fundament te leg-
gen voor de volgende paragrafen waar de invloed van de Eerste Wereld-
oorlog aan bod komt. We kijken zowel naar de pedagogiek van de anar-
chistische vrijdenkers als naar die van de gematigdere A.H. Gerhard. Voor
een goed begrip beginnen we met de buitenlandse invloeden die op hen
inwerkten. 
Het weeshuis Prévost als inspiratiebron voor humanitaire en vrijden-
kerspedagogen
De pedagogische ideeën van de anarchistische vrijdenkers en Gerhard gaan
gedeeltelijk terug naar het weeshuis ‘Prévost’ te Cempuis (Noord-Frank-
rijk). Dit weeshuis stond in de periode 1880-1894 onder de leiding van de
anarchistische pedagoog Paul Robin (1837-1912). Prévost geldt als de eerste
geslaagde uitdrukking van de libertaire opvoedingstheorie in West-Euro-
pa. Prévost is niet alleen goed gedocumenteerd door historici van het anar-
chisme, ook indertijd genoot het weeshuis internationale bekendheid. Van-
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wege de invloed die het zou uitoefenen op Nederlandse vrijdenkers ga ik
hier kort in op de pedagogiek en het ideologische karakter van Robins Pré-
vost.
Robin bracht in Prévost de ‘éducation intégrale’ in de praktijk, een con-
cept waarover hij eerder schreef voor de Eerste Internationale en dat terug-
gaat tot de Franse anarchistische denkers Charles Fourier (1772-1837) en
Pierre-Joseph Proudhon (1809-1865). Éducation intégrale of alzijdige
opvoeding stond tegenover de eenzijdige opvoeding van de arbeider, waar-
bij deze alleen leerde om productiever te worden. De alzijdige opvoeding
doelde daarentegen op de evenwichtige ontwikkeling van alle faculteiten
van het menszijn. Voor Robin was opvoeding tegelijk intellectuele vor-
ming, die hij sterk in verbinding zag met praktische activiteit, ontwikke-
ling van culturele morele inzichten, lichamelijke vorming en hygiëne. Deze
opvoeding moest plaatsvinden in harmonie met de natuurlijke ontwikke-
ling en motivatie van het kind en gelijk zijn voor jongens en meisjes, die
anders dan gebruikelijk was in Frankrijk in dezelfde ruimtes verbleven
voor les en ontspanning. Prévost leek meer op een werkplaats dan op een
school, want Robin werkte niet met klassen. De vernieuwende didactiek
en de integrale zorg voor het kind maakten Prévost tot een opmerkelijk
onderwijsinstituut.38
Was Prévost ook een anarchistische school? Vaststaat dat Robin in de jaren
dat hij hoofd van het weeshuis was veel kritiek kreeg, culminerend in zijn
gedwongen ontslag in 1894. Bij dat ontslag verklaarde de schoolinspectie dat
Robin onder zijn leerlingen subversieve ideeën verspreidde, zoals onpatri-
ottisch internationalisme. Voor de rooms-katholieke kerk was het kwalijk
dat Robin geen onderwijs gaf over godsdienst. Robin en zijn staf bestreden
het christendom weliswaar niet, maar ze negeerden het wel. Het grootste
struikelblok vormde echter de co-educatie. De kritische journalist Édou-
ard Drumont (1844-1917) noemde op grond daarvan Prévost een pornogra-
fische instelling. Robin tartte met zijn co-educatie, negatie van christendom
en internationalisme dus de gevestigde orde. Hij gaf echter geen onderwijs
dat direct aanspoorde tot revolutionaire ideeën of handelingen.39
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Voor Robin en veel andere anarchisten was Prévost precies zoals een anar-
chistische school moest zijn. Nederlandse visitatoren verklaarden dat
‘gemeenschapszin’ en ‘broederschap’ de centrale leuzen waren van het
weeshuis. Ook de historicus Geoffrey Fidler stelt in zijn onderzoek naar
anarchistische pedagogiek dat ‘broederschap’ de hoogste pedagogische doel-
stelling was van anarchisten in de negentiende eeuw. Een ideaal als vrijheid
of een strijdvorm als revolutie waren geen doelen van anarchisten, maar
hoogstens middelen om de staat van broederschap te bereiken. De anar-
chistische school moest daarom een belichaming vormen van een maat-
schappelijke orde met broederschap in optima forma, waarin werkzaamheid
een van de belangrijkste ordenende principes was. Ook al zou zo’n school
in een kapitalistische maatschappij nooit ten volle verwezenlijk kunnen
worden, een school zou ten minste kunnen streven naar het ideaalbeeld.40
De internationale faam die Robin verwierf met zijn pedagogische experi-
ment in Cempuis strekte zich uit naar de lage landen. Robins invloed was
in Nederland duidelijk merkbaar bij de Humanitaire School te Laren en
rond de vrijdenkersbeweging bij Gerhard en de libertaire opvoeders. In
deze casus gaat het ons met name om de vrijdenkersbeweging. De Huma-
nitaire School was een initiatief van christen-anarchisten, begonnen in 1903.
Een groep rond het tolstojaanse tijdschrift Vrede vormde een christen-
anarchistische kolonie in Laren van 1900 tot 1903. In dat jaar raakten de
kolonisten in conflict met de dorpelingen vanwege hun sympathie voor de
spoorwegstakers. De histoloog Jacob van Rees (1854-1927), een sleutelfi-
guur in de kolonie, zette het humanitaire project door met een schooltje
in zijn villa op het landgoed van de kolonisten. Het schooltje bestond als
de Humanitaire School tot 1930, toen het een Montessorischool werd. Pré-
vost oefende van vroeg af aan een voorbeeldfunctie uit voor de Humani-
taire School. Voor Van Rees ging het daarbij met name om het broeder-
schapsideaal in combinatie met werkzaamheid, maar ook de doorwerking
van de pedagogische uitgangspunten, onderwijsvormen en idealen als
natuurlijke reinheid en antimilitarisme. Hetzelfde gold voor de Engendaal-
school te Soest, de tweede humanitaire school die in 1913 tot stand kwam
op initiatief van de christen-anarchist Lodewijk van Mierop (1870-1930).
Het eerste hoofd, J.M. Telders, een navolger van de pedagoog Friedrich
Fröbel (1782-1852), benadrukte de ‘zo volledig mogelike ontwikkeling van
het jonge mens-leventje’ door een harmonische ontwikkeling van ziel, ver-
stand en lichaam. Theoretische vakken werden zo mogelijk gekoppeld aan
handenarbeid en natuurkennis, dat zo veel mogelijk in de tuin van de
school plaatsvond.41
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Ook al vertoonde de humanitaire scholen veel overeenkomsten met de
pedagogische denkbeelden en initiatieven van vrijdenkers, we moeten het
humanitarisme van de christen-anarchisten en het humanisme van de vrij-
denkers in deze tijd niet vereenzelvigen. De humanitairen beklemtoonden
de ethiek van het zuivere leven in de eigen groep, terwijl de vrijdenkers
meer hechtten aan het zuivere inzicht gestoeld op de ratio en wetenschap
en uit waren op maatschappelijke verandering. De humanitaire pedagoog
Cor Bruijn (1883-1978), de latere auteur van Sil de Strandjutter, zette zich
bijvoorbeeld af tegen Gerhard, die het intellectuele aan het ethische voor-
af liet gaan.42 Verder was de toon van humanitairen, dwepend over de Lief-
de en het Leven, zweverig en hartstochtelijk, terwijl die van vrijdenkers fel
en strijdbaar was. De onderwijscriticus Theo Thijssen, samen met Piet Bol
redacteur van het kritische onderwijzerstijdschrift De Nieuwe School,
schreef: ‘Als mij tegenwoordig geestelik voedsel voorgezet wordt, en ik
hoor, dat de kok woont in een plaats als Blarikum of Soest of Laren, dan
ondervind ik een eigenaardig-weeë gewaarwording’.43 Bovendien waren
de humanitairen christen, ook al kon het christelijke uiterst vrijzinnig zijn,
en de vrijdenkers atheïstisch. Gezien de tegenstelling tussen humanisme en
christendom die in deze tijd gold, is het etiket humanisme meer op de vrij-
denkersbeweging van toepassing dan op de humanitaire beweging. Van-
wege de pedagogische en ideologische verwantschappen zijn de humani-
taire scholen alsnog interessant voor dit onderzoek, maar besteed ik er
wegens gebrek aan bronnen weinig aandacht aan. Voor de Larense school
gold bovendien dat deze tijdens de Eerste Wereldoorlog een moeizame
periode doormaakte, met meer aandacht voor overleven dan voor inhou-
delijke ontwikkelingen.44
Libertair en rationalistisch onderwijs tot de Eerste Wereldoorlog
De libertaire pedagogen kwamen in aanraking met Robin via de Spaanse
anarchist en onderwijshervormer Francisco Ferrer (1859-1909). Geïnspi-
reerd door Robin stichtte hij in Barcelona zijn eigen libertaire school, de
‘Escuela Moderna’. In de Escuela Moderna of moderne school wilde Fer-
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rer, net als Robin in Prévost, aansluiten op de natuurlijke motivatie om te
leren van het kind en onderwijs zo veel mogelijk in verbinding brengen
met de natuurlijke omgeving. Allebei toonden ze zich hierin navolgers van
het pedagogische denken van Rousseau. Boekenkennis was inferieur aan
zelf opgedane kennis. Ingeprente dogma’s moesten wijken voor weten-
schappelijke kennis. Door eigenhandig de natuur te onderzoeken en expe-
rimenten te doen kon het kind onafhankelijk van externe autoriteiten ken-
nis derven. De moderne school had daarom net als Prévost een eigen werk-
plaats. Er waren wel boeken beschikbaar, maar die werden eerst rigoureus
gecontroleerd op feitelijke onwaarheden vanuit een anarchistisch perspec-
tief. Jongens en meisjes kregen net als in Prévost gemengd les.45
Een significant verschil tussen Robin en Ferrer is dat Ferrer zijn anarchis-
me veel duidelijker liet doorklinken in zijn onderwijs. De kinderen kre-
gen bijvoorbeeld te lezen dat volksvertegenwoordiging en stemmen zelf-
ondermijnend was. In essays van kinderen, waarvan fragmenten in het bul-
letin van de moderne school verschenen, klonk antireligieus en anti-eta-
tistisch sentiment door. Ferrer negeerde godsdienst niet zoals Robin, maar
ontmaskerde deze voor zijn leerlingen als onderdrukkende macht. Zoals
geschiedschrijvers erkennen was Ferrers Escuela Moderna niet alleen in
didactische zin een progressieve school, maar ook een instituut met expli-
ciet revolutionaire pretenties. Het onderwijs moest volgens Ferrer bijdra-
gen aan een rechtvaardige herinrichting van de samenleving. In deze zin
was Ferrers school veel zichtbaarder anarchistisch dan Robins weeshuis.46
Het Spaanse onderwijs was in handen van de op onderwijsgebied zeer con-
servatieve Rooms-Katholieke Kerk. Daarom leidde de moderne school,
waarvan er in Spanje zo’n vijftig tot stand kwamen, tot veel ophef. Nog
bekender werd Ferrer nadat hij op verdenking van betrokkenheid bij een
bomaanslag en anarchistische opstanden in 1909 werd geëxecuteerd. Zijn
martelaarschap werkte constructief voor de Internationale Bond voor de
Rationalistische Opvoeding van het Kind (IBRO). Deze had Ferrer een jaar
voor zijn executie opgericht om zijn pedagogische ideeën internationaal te
verspreiden en ondersteuning te bieden aan het oprichten van scholen naar
het model van de Escuela Moderna. Domela Nieuwenhuis was het Neder-
landse lid van het internationale comité van de IBRO.47
In 1911 kwam de Nederlandse sectie van de IBRO tot stand. Dat was niet
onverwachts gezien de aandacht die in dat land werd geschonken aan Fer-
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rer rondom zijn gevangenschap en executie, onder andere in het vrijden-
kerstijdschrift De Dageraad. De IBRO werd inmiddels al de tweede liber-
taire onderwijsclub in Nederland, naast de Bond voor Libertair Onderwijs
(BLO) die Jan Holland (pseudoniem van Jan Rutgers, 1850-1924) in 1903 had
opgericht en waar vooral vrijdenkers lid van waren.48 Het succes van bei-
de organisaties was niet spectaculair, vooral wegens gebrek aan leden en
financiële middelen. Wel deed de IBRO het beter dan de BLO, die vooral op
papier bestond. De IBRO had aan de vooravond van de Eerste Wereldoor-
log twaalf afdelingen en een paar honderd leden.49 De grootste tegenval-
ler was misschien wel dat het daartoe opgerichte ‘Ferrer Schoolfonds’ niet
genoeg geld binnenkreeg om een eigen rationalistische school te stichten,
een kerntaak van de internationale libertaire onderwijsbeweging. Hierdoor
kreeg de IBRO vooral een propagandistische functie.50
Ook De Dageraad had in de jaren twintig geprobeerd rationalistische
scholen te stichten in Amsterdam en Vlissingen, maar was daar evenmin
in geslaagd. Bij het twintigjarig jubileum van een libertair zondagsschool-
tje in Hengelo in 1926 zei vrijdenker en journalist Anton Constandse (1899-
1985) dat er eigenlijk niets te vieren viel: er was nog niet één volwaardige
lagere school op rationalistische grondslag gesticht. De vrijdenkers laak-
ten de overheidssteun die Robin kreeg voor zijn weeshuis of een royale
erfenis die Ferrer in staat stelde de Escuela Moderna te stichten.51 Maar de
afwezigheid van rationalistische lagere scholen betekende niet dat er in de
praktijk niets gebeurde op het gebied van libertair onderwijs. Op ver-
schillende plaatsen in het land ontstonden in de eerste decennia van de
twintigste eeuw libertaire of rationalistische ontspanningsscholen, zoals
die in Hengelo, waarin arbeiders en arbeidsvrouwen in hun vrije tijd aan
arbeiderskinderen van lagereschoolleeftijd op zondagen en in vakanties
gelegenheid gaven tot ontspanning en onderwijs. Het was een internatio-
naal verschijnsel; onder meer in Engeland, België, Zwitserland en de Ver-
enigde Staten ontstonden in dezelfde periode anarchistische, communisti-
sche en syndicalistische zondagsscholen. In Nederland vervulden ze een
belangrijke rol in de ontwikkeling van een type onderwijs dat aansloot bij
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de anarchistische leefwereld, ondanks dat ze hier in tegenstelling tot veel
andere landen niet uitgroeiden tot lagere scholen.52 Aan de vooravond van
de Eerste Wereldoorlog waren er ontspanningsscholen in Amsterdam, Den
Haag, Rotterdam en Hengelo. Ze verschenen ook in tal van andere plaat-
sen, waaronder Delft, Utrecht, Sneek, Enschede, en Alkmaar.53 Formele
banden met de BLO en de IBRO bestonden niet, maar (bestuurs)leden van
de lokale afdelingen waren wel vaak bij de ontspanningsscholen betrok-
ken.54
Het karakter van de ontspanningsscholen kon nogal verschillen. A. van
Amstel (pseudoniem van A.J.J. van Gool, 1822-1919), een gepassioneerd
voorstander van het oprichten van communistische zondagsscholen, sprak
lovend over het proletarische karakter van de Socialist Sunday Schools in
Noord-Engeland en Schotland, maar wees erop dat niet al deze scholen
een uitgesproken proletarisch karakter hadden.55 Hoe werkte de socia-
listische ideologie of het anarchistische gedachtegoed van Robin of Ferrer
door in de Nederlandse ontspanningsscholen? F. Romkes en A. Jerber
schrijven in hun verkenning van de geschiedenis van het libertaire onder-
wijs in Nederland dat er weinig was te merken van het principiële of ideo-
logische karakter van de ontspanningsscholen tot 1922. Hoewel, met name
in Amsterdam, tot die tijd ook sprake was van onderwijs en opvoeding in
rationalistische geest, schrijven zij dat de activiteiten in de ontspannings-
scholen zich hoofdzakelijk beperkten tot sport, spel, muziek en handen-
arbeid, letterlijk dus tot ontspanning.56
Als dit klopt, dan zou het belang van de ontspanningsscholen als uitdruk-
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king van de libertaire pedagogiek maar relatief zijn. Er zijn echter aanwij-
zingen dat het principiële karakter verder gaat dan Romkes en Jerber sug-
gereren. Ten eerste wat sport, spel en handenarbeid aangaat. Dit waren
onderwijsvormen die goed pasten bij de ideologie van een rationalistische
school, met name bij het concept van de alzijdige opvoeding. Bij Robin en
Ferrer kreeg de lichamelijke en praktische vorming immers ook veel aan-
dacht. Daarbij boden de libertaire opvoeders deze onderwijsvormen aan
om te voorkomen dat ouders hun kinderen, vooral wat sport betreft, naar
andere verenigingen of kinderclubs zouden sturen. Een voorbeeld hiervan
was het in 1916 opgerichte ‘Komité tot bevordering der Volksgymnastiek
op rationeelen grondslag’. Dit Komité moest een alternatief vormen voor
het Nederlandsch Gymnastiek Verbond dat direct dan wel indirect uit zou
zijn op de behartiging van militaire belangen.57
Muziek nam op de ontspanningsscholen een belangrijke plaats in. Kinde-
ren werden ook aangemoedigd om lid te worden van anarchistische kin-
derkoren, zoals het Amsterdamse koor ‘De jonge proletaar’ opgericht in
1903. Dergelijke kinderkoren gaven bijvoorbeeld uitvoeringen bij feestelijke
bijeenkomsten van anarchisten, zoals huldigingen van Ferrer. Sommige van
de liedjes die werden gezongen gingen ook over Ferrer, zoals de ‘Ferrer-
kantate’ of ‘Ferrer’s dood’, gecomponeerd door de Franse libertaire peda-
goog Sébastien Faure, net als Domela lid van het internationale comité van
de IBRO.58 Twee coupletten van een ander liedje van Faure, ‘Kindergedach-
ten’, die kinderen op de ontspanningsschool zongen, gingen als volgt:
Als God heusch bestond, dan was hij heel wreed,
En heel slecht en boos en ook onrechtvaardig,
Hij was dan heel dom en ook heel brutaal,
Hij zocht vriendjes uit en liet anderen lijden,
Neen, God kan niet bestaan, dit is slechts verzinsel,
Dat is een leugen van zoo vele eeuwen.
Neen, God kan niet bestaan, dat is slechts verzinsel,
Geloof daarom toch niet aan zijn bestaan.
Wij zijn nog maar klein en weten niet veel,
maar toch weten wij, er wordt veel geleden.
Er is veel verdriet en ook heel veel pijn,
heel veel smart en leed, veel gebrek en honger.
En als er oorlog is, is er moord en doodslag.
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De armen lijden bij te zwaren arbeid.
En als er oorlog is, is er moord en doodslag.
Dat is een treurig lot, hoe hoop’loos toch.59
Het zingen van dit soort liedjes toont aan dat de functie van muziek veel
verder ging dan alleen ontspanning. Dat merkte De Bode, het orgaan van
de vakbond ‘Bond van Nederlandsche Onderwijzers’ (BvNO), ook op en
vond dat de libertaire opvoeders met hun kinderliedjes zich verlaagden tot
het niveau van dogmatische christenen, die eveneens hun kinderen niet tot
mens opvoedden, maar tot deelgenoten van hun eigen geloofsovertui-
ging.60 Toch vonden ook socialisten elders in de westerse wereld muziek
een bij uitstek geschikte manier om kinderen enthousiast te krijgen voor
het socialisme.61
De uitstapjes waren evenmin ideologisch neutraal. Ontspanningsscholen
waren, als de kas het toeliet, actief in het organiseren van uitjes voor hun
leerlingen, vaak naar natuurrijke gebieden, soms zelfs naar het buitenland.
Bij uitstapjes of grote activiteiten konden honderden kinderen aanwezig
zijn.62 Het ideologische karakter bleek toen de kinderen van de Rotter-
damse ontspanningsschool in 1913 op bezoek waren bij geestverwanten in
België. De reis ging eerst naar Mechelen, waar een christelijk feest aan de
gang was. De begeleiders grepen de gelegenheid aan om kinderen te leren
over de dwaasheid van het aanbidden van Christusbeeldjes. Een dag later
deden ze Brussel aan. De kinderen en hun begeleiders bezochten de Gro-
te Markt waar sinds 1910 het standbeeld van de in 1909 geëxecuteerde Fer-
rer stond. Het bijna religieuze tafereel dat zich daar voordeed is veelzeg-
gend voor de vorming die kinderen kregen: 
De kinderen plaatsten zichzelf in een halven cirkel voor het standbeeld, de Bel-
gische en Holl. kameraden er achter en onder leiding van kameraad Bedeaux
[voorzitter van de Rotterdamse ontspanningsschool] werd op een gevoelvol-
le wijze het Ferrer-dood gezongen. Daarna werd gezongen Kindergedachten
van Seb. Faure. Aangedaan, sommigen met tranen in de oogen, verlieten we
schoorvoetend het kleine plein.63
‘WIE HET KIND HEEFT, HEEFT DE TOEKOMST’. 165
VRIJDENKERS, OORLOG EN OPVOEDING VOOR EEN BETERE WERELD (1912-1922)
59 M. Katan, ‘Het feest der Rotterdamsche- en Mechelsche Ontspanningsscholen’, in: De Vrije
Socialist 15;68 (1912) 1-2. 
60 M.E., ‘’n Oud gevaar in nieuwen vorm’, in: De Bode 24;23 (1912) 2. Gunning schreef dat
libertairen hierin zelfs verder gingen dan orthodoxe christenen, zie: J.H. Gunning Wzn.,
‘De onderwijzer tegenover de invloeden van den tijd’, in: School en Leven 21;14-16 (1919)
209-215, 225-233, 241-247, m.n. 210-211.
61 Van Amstel, Socialistische opvoeding, 9-11.
62 ‘Ontspanningsschool’, in: NA, Archief van de afdeling kabinet, ministerie van O&W, 1918-
1940, nr. 231.
63 M. Katan, ‘De reis der Rotterdamsche ontspanningsschool naar België’, in: De Vrije Socia-
list 16;71-73 (1913) 2-3, 3, 2-3. 
Z1179revisie_HE19  01-07-15  10:37  Pagina 165
Overigens had de internationale ontmoeting ook een ideologische beteke-
nis: de kinderen moesten leren dat kinderen uit andere landen niet anders
waren dan zijzelf. Zo moest tegengas worden geboden aan het ‘vaderlan-
disme’, dat op de staatsscholen werd gepropageerd. Zondagsschooltjes in
bijvoorbeeld Denemarken en Noorwegen organiseerden ook internatio-
nale reizen om de internationale solidariteit onder de kinderen te verster-
ken.64
Ten vierde was het onderwijs van de ontspanningsschool duidelijk van
rationalistische signatuur. Het onderwijs moest steunen op (natuur)weten-
schappelijke uitgangspunten en, ‘al is ’t slechts in geringe mate, den kin-
deren het verderfelijke aantoonen van het geen er op staats- en bijzonde-
re scholen geleerd wordt.’ 65 Romkes en Jerber erkennen dit terecht voor
de Amsterdamse ontspanningsschool, maar voor hun suggestie dat dit
elders minder zou zijn, vind ik geen grond. Zo werd de Alkmaarse ont-
spanningsschool ‘Aan de jeugd de toekomst’ een revolutionaire school in
de geest van Ferrer genoemd en het rationalistische karakter ervan bena-
drukt.66 Onderwijzers op de ontspanningsschool te Den Haag organi-
seerden wandeltochten en zongen met kinderen, maar spraken ook met
over maatschappelijke gebeurtenissen en legden uit hoe zij dachten over
zaken als godsdienst, oorlog en het vaderland. De secretaris van de Rot-
terdamse ontspanningsschool, M. Katan, gaf toe, na verweten te zijn dog-
matisch onderwijs te geven, dat het onderwijs ‘tendentieus’ was en een
atheïstische en antikapitalistische strekking had.67
Er zijn weinig bronnen beschikbaar om na te gaan hoe dit onderwijs er
precies uit zag, maar we kunnen wel een en ander afleiden uit publicaties
die voor kinderen waren bestemd. Een voorbeeld hiervan is de brochure
Ferrer van Domela Nieuwenhuis, uitgegeven door de Amsterdamse ont-
spanningsschool ‘Haarlemmerpoort en omstreken’, de tweede in de serie
Kinderbibliotheek. Het eerste deel ging over Robert Owen en het derde
over de commune van Parijs. Domela schreef hierin onder andere: 
[…] wie heeft God gezien? Wie heeft ooit iemand gesproken, die uit dat
geheimzinnig land na den dood is teruggekeerd? Daarom het veiligste is om
zich te bepalen tot hetgeen men weet en weten kan en om het geloof maar stil-
letjes er buiten te laten. Want om des geloofs wille oorlog en twist te maken
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64 J. de V., ‘Het kind’, in: De Vrije Socialist 19;79 (1916) 1-2.
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67 Z.n., ‘Den Haag - Ontspanningsschool’, in: De Vrije Socialist 15;80 (1912) 3; M. Katan, ‘Ra-
tionalistische opvoeding’, in: De Vrije Socialist 16;41 (1913) 3-4.
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zal toch in elk geval veel slechter zijn dan in ongeloof levende onderling vre-
de te houden en in eendracht samen te leven.68
Dat Albert A. de Jong, een onderwijzer die had gewerkt op de christen-
anarchistische Humanitaire School te Laren, vond dat Domela niet voor
kinderen kon schrijven, wordt door een fragment als dit invoelbaar. Los
daarvan blijkt het ideologische sterk uit dit soort geschriften, zoals ook in
het door Katan geredigeerde rationalistische kindertijdschrift De Ont-
spanningsschool, waar Domela ook voor schreef. De publicaties laten zien
dat het ideologische onderwijs niet beperkt was tot de hoofdstad alleen. 
Romkes en Jerber stellen ook dat de periode 1914-1922 een moeizame tijd
vormde voor de ontspanningsscholen, volgens hen een gevolg van de oor-
log. De oorlog had echter ook juist een stimulerend effect voor ontspan-
ningsscholen. De Duitse communist Willi Münzenberg (1889-1940) con-
stateerde in een internationaal onderzoek naar socialistische zondags-
schooltjes en kinderclubs dat in veel landen juist tijdens de Eerste Wereld-
oorlog de eerste initiatieven voor dit soort schooltjes waren ontstaan. Vol-
gens hem was dat omdat de ervaring van de oorlog de socialisten ertoe
bracht nieuwe wegen te verkennen voor de verbreiding van het socialis-
me.69 Ook in Nederland was dat geluid te horen: ‘Als er ooit een tijd is,
dat wij ons met het kind bezig moeten houden, dan is het wel deze met
zijn moorddadige afmaking van het menschenras en als gevolg zijn afschu-
welijken honger en ellende’, zoals een propagandist van de ontspannings-
school schreef.70
Ik ben het echter met Romkes en Jerber eens dat de oorlog zwaarwegen-
de praktische moeilijkheden met zich meebracht. Het duidelijkste voor-
beeld hiervan is misschien wel het internationale kinderfeest in Den Haag
dat in 1914 plaats had moet vinden, medegeorganiseerd door de Haagse
anarchist en broodbezorger Jan Bevelander, die zowel in het bestuur van
de plaatselijke IBRO-afdeling zat als in het bestuur van de ontspannings-
school. Het zojuist genoemde uitstapje in Mechelen en Brussel was een
vervolg op een eerder bezoek van de Mechelse ontspanningsschoolkinde-
ren aan de school in Rotterdam. Kopstukken uit de libertaire beweging als
W. Hamburger, die een bekende brochure had geschreven voor de IBRO,
en Domela Nieuwenhuis verleenden er hun medewerking aan, alsook de
Rotterdamse revolutionair Piet Honig, die op dat moment in Mechelen
woonde en wiens vrouw er in navolging van de Hollandse ontspannings-
scholen de ‘Ferrerschool’ stichtte.71 Mede door de medewerking van de
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kopstukken waren de internationale ontmoetingen een succes in de bele-
ving van de medewerkers en vormden in die zin een stimulans voor de ont-
wikkeling van de ontspanningsscholen en de IBRO. Het kinderfeest in Den
Haag zou deze positieve trend doorzetten door honderden kinderen uit
Nederland en België, van ontspanningsscholen en kinderkoren, samen te
brengen. De internationale verbroedering die de ontmoeting had moeten
bevorderen werd echter afgetroefd door het patriottisme: het op 9 en 10
augustus geplande evenement ging als gevolg van de Duitse inval in Bel-
gië niet door.72
De oorlog had ook de bekende economische gevolgen. Vanwege de stij-
gende prijs van de grondstoffen werd papier duurder, volgens Gunning in
1916 al twee keer zo duur als normaal, waardoor tijdschriftredacties vaak
gedwongen werden de abonnementskosten te verhogen of tot opheffing
over te gaan. Ook de stijgende druklonen moesten worden doorberekend.
Er werd voor het drukkersbedrijf gesproken over een kostenstijging van
meer dan honderd procent. En dit terwijl de stijgende prijs van levens-
middelen (een klosje garen dat in 1914 16 cent kostte, kostte in 1917 50 cent)
het al moeilijk genoeg maakte om de abonnementskosten op te hoesten.73
Dit zal een van de redenen zijn geweest dat De Ontspanningsschool kort
na de uitbraak van de oorlog, in de loop van 1915, ter ziele ging, ondanks
een goede start. Of het een gebrek aan interesse of kwaliteit was, of de
financiële terughoudendheid van potentiële abonnees is niet zeker, maar de
financiële situatie zal ongetwijfeld een rol hebben gespeeld.
Tegenstellingen tussen de rationalistische opvoeders
Er is echter nog een verklaring aan te dragen voor het geringe succes van
het rationalistische onderwijs in de periode van voor maar ook tijdens de
oorlog, namelijk de interne verdeeldheid van de rationalistische opvoeders.
Katan schreef in 1913: ‘Het is mij reeds lang gebleken, dat er onder de voor-
standers der Rat. Opvoeding twee stromingen heerschen, welke nog al
tamelijk wijd uiteenlopen’.74 De twee stromingen lopen parallel aan de
twee pedagogische grondhoudingen: gaat de opvoeding van het kind uit
of van levensbeschouwing of ideologie. 
168 TWEEDE CASUS
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73 Redactie, ‘Een vriendelijk verzoek aan onze lezers’, in: School en Leven 20;47 (1919) 478;
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Z1179revisie_HE19  01-07-15  10:37  Pagina 168
In de humanitaire scholen heerste er consensus over het niet-ideologische
karakter van het onderwijs. Alle onderwijzers op de humanitaire scholen
waren vegetariër, geheelonthouder en antimilitarist, maar mochten deze
principes niet opleggen aan hun leerlingen. Er kwamen immers ook kin-
deren van ouders die het humanitaire gedachtegoed niet deelden. De
humanitaire onderwijzers hielden het echter niet voor onwaarschijnlijk dat
door het uitleven van hun principes kinderen gewonnen werden voor de
zaak. Alleen wat antimilitarisme betreft gingen ze mogelijk verder dan
alleen uitleven. In 1915 kreeg het bestuur van de Engendaal-school een brief
van het Ministerie van Binnenlandse Zaken met vragen over twee onder-
wijzeressen die het spraakmakende dienstweigeraarsmanifest hadden
ondertekend. Het bestuur schreef terug dat de onderwijzers trouw waren
aan de wettelijke opdracht kinderen christelijke deugden aan te leren, maar
dat het oorlog en bloedvergieten met die deugden in strijd achtte. Verder
waren de humanitairen expliciet over hun onderwijs in de richting van
internationale broederliefde en verbondenheid tussen de volken. Dat ze bij
dat onderwijs kritiek uitten op oorlog, is zeer waarschijnlijk.75
De consensus in de humanitaire scholen ontbrak bij de anarchisten. De
discussie begon al kort na de oprichting van de Nederlandse sectie van de
IBRO. Hamburger had in 1912 de stelling geponeerd dat sociaal-democra-
ten uitgesloten moesten worden van het lidmaatschap. De IBRO vond hij
anarchistisch en dus tegen de staat. Omdat sociaal-democraten geen anti-
etatistische opvoeding konden of zouden willen geven, hadden ze niets te
zoeken bij de IBRO. Neutraal onderwijs vond hij een even onmogelijk als
onwenselijk alternatief:
Levensopvatting, geloof, politieke kleur, geven natuurlijk ieder afzonderlijk
een stempel op het opvoedings-systeem van den onderwijzer. Een koningsge-
zind onderwijzer zal trachten zijn onderwijs met vaderlandsliefde te door-
drenken; een christelijk onderwijzer met godsgeloof; een sociaal-demokraat
zal het gezag van den staat op den voorgrond brengen, terwijl de anarchisti-
sche onderwijzer zich zal baseeren op den vrije, individueele opvoeding.76
Hoe Hamburger deze ‘vrije, individueele opvoeding’ voor zich zag, bleek
uit zijn propagandabrochure voor de IBRO uit 1911. Hierin schreef hij dat
de rationalistische opvoeding noodzakelijk leidde tot materialisme en athe-
isme. En dat niet alleen. Kinderen moesten worden voorbereid op de strijd
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tegen kapitalisme, militarisme, kolonialisme, alcoholisme, patriottisme en
de achterstelling van de vrouw. Ze hadden een belangrijke rol te spelen in
de ‘verwezenlijking der socialistische idee’. De komende revolutie was
immers afhankelijk van een verstandige en bewuste massa voor haar wel-
slagen, zo redeneerde Hamburger.77
Vooral twee rationalistische opvoeders maakten bezwaar hiertegen. Ten
eerste de Amsterdamse sigarenmaker, vrijdenker en sociaal-democraat J.
Snijders, waarvan Hamburger moest erkennen dat hij goed werk deed
voor de IBRO. Zo was Snijders tijdens de oorlogsjaren algemeen secretaris
van de IBRO. Snijders reageerde op een artikel van Hamburger waarin die
een ideaaltypische beschrijving bood van anarchistisch onderwijs in de
praktijk. De anarchist-onderwijzer moest zich volgens die beschrijving
bezighouden met het uitleggen van het verschil in staatsopvatting tussen
de anarchist en de sociaal-democraat. Volgens Snijders waren dit echter
onderwerpen die even irrelevant als onbegrijpelijk waren voor het kind. En
zelfs als dergelijk onderwijs mogelijk was, aldus Snijders: ‘de rationalisti-
sche opvoeding [kan] toch niet bedoelen om van de kinderen proselieten
te maken.’78
Ten tweede de rationalist Albert de Jong. Ook hij reageerde op Hambur-
gers voorstelling van anarchistisch onderwijs: ‘en al mocht er iemand zijn,
die op zoo’n dwaze manier zulke stom-moeilijke onderwerpen, die over-
al thuis behooren, behalve in de school, ging aanroeren, zijn klas zou hem
dergelijke idiote aardigheden in eens en voorgoed afleeren.’ De onderwij-
zer De Jong voorspelde wanorde in Hamburgers schoolklas, want de kin-
deren zouden zich niet laten boeien door zijn veel te abstracte stof. Wel
was hij het met Hamburger eens dat neutraal onderwijs niet mogelijk was.
De onderwijzer moest bewust proberen de waarheid te bevorderen, maar
dan op een pedagogisch verantwoorde manier. Het kind volstoppen met
anarchistische wijsheden zag hij als een groot gevaar, dat conflicteerde met
het rationalistische beginsel: ‘Omdat het de kinderen leert slikken wat ze
niet begrijpen, omdat het aankweekt, gedachtenloos lezen en handelen,
omdat het leert handelen zonder Rede. Dat voedt het kind op in de rich-
ting van een goed soldaat.’ 79
De discussie liep vast tijdens een debat tussen de anarchist Gerard Rijn-
ders en de sociaal-democraat Hendrik Schutjes, beiden leden van de IBRO
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en De Dageraad, in de Amsterdamse afdeling van de IBRO. Vooral Rijnders
was als kinderboekenschrijver en spreker een actief propagandist voor de
rationalistische opvoeding. Schutjes wilde de openbare lagere school als
uitgangspunt nemen voor onderwijsverbetering. Het oprichten van apar-
te rationalistische scholen vond hij in Nederland, waarin de situatie anders
was dan in het Spanje van Ferrer, niet nodig. Schutjes zag vooral heil in het
uitbreiden van de redelijke, natuurwetenschappelijke methode in het
onderwijs, die niet noodzakelijkerwijs leidde tot een specifieke levensbe-
schouwing: ‘Het kind zal wel een levensbeschouwing kiezen die overeen-
stemt met wetenschappelijke kennis die hij heeft opgedaan.’80 Rijnders
dacht heel anders: 
Wanneer wij voorstanders zijn van den Bond voor R.O. dan is dat niet om het
kind op te voeden zooals dat op de openbare scholen gebeurt. Neen, dan is
dat om van het kind te maken, wat wij gaarne van alle menschen zouden
maken. Dan is dat omdat wij zien, dat de massa zich laat ringelooren door de
minderheid, omdat zij niet denkt. Maar zij moesten gaan opeischen de fabrie-
ken, den grond en de machines. Want zij, de arbeiders, zouden den grond
vruchtbaar maken. Als wij willen dat de arbeiders zoo zullen worden socia-
listen, dan is het onze noodwendige plicht de kinderen op te voeden in soci-
alistischen geest.81
Het debat liep uit op bekvechten en beide heren moesten erkennen dat het
debat had gefaald. Het meningsverschil bleef hierdoor bestaan.82 Dit droeg
bij aan de verlamming van de IBRO, waardoor ook in de oorlogsjaren de
activiteiten niet goed van de grond kwamen. Dat er ook in die jaren des-
ondanks genoeg werd geprobeerd, komt in de volgende paragraaf aan bod. 
Het meningsverschil ten spijt, in de kinderlectuur en de ontspannings-
school overheerste de stroming die de anarchistische opvoeding niet zag
als ‘vom Kinde aus’, maar gericht was op het kweken van revolutionaire
gezindheid. Die stroming volgde de denkwijze die Van Amstel uitte in zijn
voorstel voor socialistische zondagscholen: ‘Van dien eenen dag in de week
moeten wij een paar uur benutten om zoover dit mogelijk is onze bepaal-
de, proletarische, levens- en wereldopvatting de proletarische jeugd aan te
leeren.’83 Het waren de invloedrijkste rationalistische opvoeders (Dome-
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la, Rijnders, Hamburger) die zich tot deze denkwijze bepaalden. Domela
schreef bijvoorbeeld ook: ‘het jongere geslacht [moet] opgewekt worden
om onbevangen te staan tegenover alle gelooverij. Want straks zijn zij het
geslacht dat den toon aangeeft’.84 In dit opzicht komt de rationalistische
opvoeding in Nederland meer overeen met Ferrers pedagogische aanpak
dan met die van Robin, die meer aansloot bij de humanitaire scholen. De
conclusie lijkt gerechtvaardigd dat de rationalistische opvoeders in Neder-
land op de eerste plaats maatschappijhervormers waren, pas op de tweede
plaats pedagogen. Of zoals een criticus het verwoordde: ‘De fout die de
Rationalisten maken, wanneer ze hun idee en het onderwijs in onderling
verband beschouwen, is deze: Niet het onderwijs, maar hun idee is no. 1.’ 85
A.H. Gerhard en de opvoeding zonder geloofsdogma
De pedagogiek van Robin kwam ook naar Nederland via de vrijdenker
A.H. Gerhard. Gerhard had in 1876 zijn onderwijzersakte behaald en was
zijn loopbaan als onderwijzer begonnen in de Agnietenschool te Amster-
dam. In 1882 werd hij na het behalen van zijn hoofdakte hoofdonderwij-
zer aan een nieuwe lagere school ‘eerste klasse’ aan het voormalige Leid-
sche Kerkhof.86 Daarna veranderde hij als hoofd nog enkele malen van
school. Ondertussen was hij in 1883 lid geworden van De Dageraad. In 1913
kwam aan zijn periode als schoolhoofd een einde, omdat hij de baan niet
mocht combineren met het lidmaatschap van de Tweede Kamer. Tot 1916
heeft Gerhard naast zijn Kamerlidmaatschap wel als onderwijzer
gewerkt.87 In een brief die Gerhard in 1890 aan Domela Nieuwenhuis
schreef, bleek dat hij teleurgesteld was in wat het harde werken als onder-
wijzer nu eigenlijk opleverde. Mogelijk lag dat ten grondslag aan zijn
levenslange ijver als vrijdenker, sociaal-democraat, Kamerlid en publicist
voor de verbetering van opvoeding en onderwijs.88
Welke draai gaf Gerhard aan Robins opvoedingsconcept en hoe verhield
bij hem opvoeding zich tot ideologie en levensbeschouwing?
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Naar aanleiding van de positieve geluiden die klonken uit Cempuis en een
eerder onderzoek van de Belgische vrijdenker Alexis Sluys, dat De Dage-
raad had gepubliceerd, organiseerden De Dageraad, de Amsterdamse afde-
ling van het Nederlandsch Onderwijzers Genootschap en de Bond van
Nederlandse Onderwijzers in 1894 een tiendaagse studiereis naar het wees-
huis Prévost. Gerhard ging namens De Dageraad, H.W.J.A. Schook en P.
de Geus namens respectievelijk de andere organisaties. Er kwam een lijvig
onderzoeksrapport uit voort waarin verschillende aspecten van de peda-
gogische theorie van het weeshuis werden belicht.89
De ervaring was voor Gerhard dermate inspirerend geweest dat hij in 1896,
zijn eigen instelling voor wezen oprichtte: ‘De Weezenkas’. Gerhard moest
het, anders dan Robin, doen zonder overheidssubsidie, een van de redenen
dat een eigen weeshuis met inwonende kinderen niet van de grond kwam.
Hierdoor kreeg Gerhards Weezenkas een heel ander karakter dan Robins
weeshuis. De praktijk van de Weezenkas was dat vrijdenkerskinderen van
overleden ouders in een pleeggezin kwamen waarin ze idealiter ondogma-
tisch werden opgevoed, of dat steun werd gegeven aan een gezin waarin een
van de ouders was weggevallen. Een commissie van opvoeding, waarin ook
Gerhards vrouw en broer Johannes Willem (1864-1923), onderwijzer van
beroep, plaatsnamen, zag toe op de praktijk van de opvoeding en besloot
over de hoeveelheid steun die per situatie nodig was. Vooraanstaande men-
sen werden lid van De Weezenkas, zoals Jan Rutgers van de BLO, de femi-
nisten Aletta Jacobs (1854-1929) en Wilhelmina Drucker (1847-1925), de kri-
tische pedagoog Theo Thijssen (1879-1943) en de bekende reformpedagoog
Jan Ligthart (1859-1916), een rode vrijdenker volgens zijn schoonouders.90
Ondanks deze bekende leden bleef de omvang van de Weezenkas beschei-
den. Begin 1913 was het ledental opgeklommen tot zo’n 450. Het grootste
ledental zou de vereniging in 1918 behalen met 481. Elf gezinnen met een
totaal van twintig kinderen stonden in 1913 in betrekking tot de commis-
sie van opvoeding. Begin jaren twintig piekte de vereniging in haar steun-
verlening met ongeveer vijftig kinderen. Ondanks haar bescheiden omvang
was De Weezenkas wel rijk, vooral dankzij legaten en genereuze schen-
kingen. De Weezenkas beschikte aan de vooravond van de oorlog over een
kapitaal van zo’n 80.000 gulden.91
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89 Alexis Sluys, De school der toekomst. De opvoeding in het Weeshuis Prévost te Cempuis in
het departement Oise (Frankrijk) (Amsterdam: De Dageraad, 1894 – 2e druk; 1e druk 1892);
A.H. Gerhard, De alzijdige opvoeding. Het weeshuis Prévost te Cempuis (Amsterdam: De
Dageraad, 1895).
90 J.P. Winter, De ‘weezenkas’. De filantropische bemoeiingen van de Nederlandse vrijden-
kersbeweging (Amsterdam: s.n., 1983) 44; Barbara de Jong, Jan Ligthart (1859-1916). Een
schoolmeester-pedagoog uit de Schilderswijk (Groningen: Wolters-Noordhoff, 1996) 42.
91 Hoekman, ‘Vrij van “spokery”’, 210, 216-217; Hoekman en Houkes, De Weezenkas, XV, 335;
‘Weezenkas’, Nieuwe Rotterdamsche Courant, 5 april 1913 ochtendblad. 
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De Weezenkas had naast de opvang en opvoeding van wezen ook de doel-
stelling propaganda te maken voor haar beginsel: de opvoeding zonder
geloofsdogma. Dit deed de vereniging met name door het maandblad
Opvoeding en Moraal uit te geven. Het eerste nummer verscheen in 1914.
De legaten maakten de financiering ervan mogelijk. Die financiële basis
bleek hard nodig te zijn, want het blad werd onmiddellijk na zijn oprich-
ting in juli geconfronteerd met de nadelige gevolgen van de wereldoorlog.
De eerste serie van het blad verscheen zoals gezegd tot 1922, wat waar-
schijnlijk niet was gelukt zonder sponsoring uit de verenigingskas. Het
aantal abonnees, nooit meer dan vijfhonderd, en de (uit principe) relatief
lage abonnementskosten, die vrij uitzonderlijk in Nederland in de oor-
logsjaren amper werden verhoogd, konden de kosten niet dekken.92 Ger-
hard benadrukte gedurende de hele periode van verschijning dat de stij-
gende papierprijzen en druklonen de productiekosten dermate hoog maak-
ten, dat de abonnementsprijs hiertoe niet in verhouding stond. Daarmee
had het blad, los van de goed gevulde verenigingskas, een constant zwak-
ke basis.93
Gerhard gebruikte Opvoeding en Moraal als propagandamiddel en voor
de theorievorming van de ondogmatische opvoeding, op welk gebied in
Nederland een leemte bestond. Of het blad daadwerkelijk de propagan-
distische functie vervulde was overigens maar de vraag, want het was voor
recensenten, hoewel ze overwegend positief waren over de pedagogische
kwaliteit van Opvoeding en Moraal, duidelijk dat het een blad voor eigen
parochie was.94 Gerhard richtte zich vaak expliciet tot vrijdenkers, wat het
blad voor buitenstaanders minder interessant maakte. Hoe dan ook namen
vooraanstaande pedagogische bladen, zoals Het Kind van Gunning en
School en Leven van Casimir, stukken uit Opvoeding en Moraal over.95
Het concept van de ondogmatische opvoeding was leidend in Opvoeding
en Moraal. Het kan ten eerste als vrucht van Gerhards opvatting van vrij-
denken worden beschouwd. J.P. de Winter maakt in zijn scriptie over de
Weezenkas aannemelijk dat Gerhards opvoedingsideaal in verband stond
met zijn stelling dat vrijdenken een methode is en geen resultaat.96 Deze
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92 School en Leven verhoogde ook niet zijn abonnementskosten, zie: Redactie, ‘Een vrien-
delijk verzoek aan onze lezers’, in: School en Leven 20;47 (1919) 748-750.
93 Zie hiervoor de inleidende artikelen aan het begin van de jaargangen 1, 3, 5, 6 en 8. 
94 Z.n., ‘Opvoeding en Moraal’, in: De School. Weekblad voor het onderwijs 17;47 (1914) 1-
2; Gunning., ‘Een nieuw tijdschrift’; ‘Brief van Peeters aan Gerhard, 19 oktober 1918’, in:
IISG, Archief A.H. Gerhard, nr. 265.
95 Voor School en Leven was het P.L. van Eck jr., die in de periode 1918-1920 ook zelf schreef
voor Opvoeding en Moraal, die stukken van Gerhard inbracht in zijn rubriek ‘Uit de pe-
dagogiese artzenyhof’. Een voorbeeld van een overname in Het Kind is: A.H. Gerhard, ‘Kin-
derarbeid’, in: Het Kind 18;10 (1917) 155-157.
96 Winter, De ‘weezenkas’, 33. Zie ook: Hoekman, ‘Vrij van “spokery”’, 207; A.H. Gerhard, ‘De
Vereeniging de Dageraad. 1856-1906: inleiding’, in: A.H. Gerhard en A.E. Mendell (red.),
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overtuiging onderscheidde hem van andere vrijdenkers en bracht hem
regelmatig in conflict met geestverwanten die het vrijdenken gelijkscha-
kelden met het atheïsme.97 In discussies over de relatie tussen vrijdenken
en atheïsme raakte ook Gerhard betrokken. De Vrije Gedachte uitte in 1918
bijvoorbeeld de wens dat De Weezenkas duidelijker stelling moest nemen
in de vrijdenkersbeweging, of zoals Gerhard het interpreteerde: dat De
Weezenkas zich duidelijker als atheïstische vereniging moest profileren,
net als De Dageraad. Dat sloot Gerhard uit, ten eerste omdat De Weezen-
kas een wezenlijk andere vereniging was dan De Dageraad en ten tweede
omdat De Weezenkas niet verlangde atheïsten te kweken. Een vraag van
een bezorgde moeder in De Nieuwe Amsterdammer hoe het toch kwam
dat weinig kinderen van socialisten socialist werden en of iemand tips kon
geven hoe socialistische ouders hun ideaal konden doorgeven, viel dan ook
slecht bij Gerhard. Geen ouder had het recht het kind tot een kopie van
zichzelf te maken; het enige wat een opvoeder hoorde de doen is zo op te
voeden dat de eigen persoonlijkheid van het kind zich zo goed mogelijk
kon ontplooien. Tegen een christelijke onderwijzer bracht hij eens het ver-
wijt in: ‘Gij Christelijke onderwijzers tracht ’t kind te vormen naar uw
eigen bekrompen modelletje’. Dat verwijt gold bij Gerhard ook voor
geestverwanten.98 Hij hield vast aan wat hij van Multatuli had geleerd,
namelijk dat het kind via rationele en empirische weg tot inzicht moet
komen.99 Hier blijkt mogelijk ook de invloed van Robin. Het is niet dui-
delijk wie wat heeft geschreven in een onderzoeksrapport over Prévost,
maar het is aannemelijk dat de bewering dat leiders van het weeshuis te
pedagogisch waren om atheïsme te onderwijzen van Gerhard afkomstig
was. Robin sprak immers amper over God of godsdienst. Alleen in de laat-
ste klassen ging het over godsdienst, maar dan alleen op de historische
betekenis ervan.100
Een andere parallel tussen Robin en Gerhard is het belang dat Gerhard in
de opvoeding hechtte aan ‘gemeenschapszin’, een equivalent van Robins
broederschap. Het onderzoeksrapport over Prévost noemde ‘gemeen-
schapszin’ ook als centrale leuze van het weeshuis. Mogelijk had Gerhard
dat zo opgeschreven. Met gemeenschapszin bedoelde hij de verbonden-
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De Dageraad. Geschiedenis, herinneringen en beschouwingen, 1856-1906 (Amsterdam: Da-
geraad, 1906) 1-56, m.n. 54.
97 Stolk, Jan Hoving, 54-58.
98 J. Hoogwerf, ‘De vaderlandsche geschiedenis op de christelijke school’, in: Paedagogisch
tijdschrift voor het Christelijk onderwijs 14 (1922) 46-56, citaat: 46. Zie ook: A.H. Gerhard,
‘Het opvoedings-probleem’, in: Opvoeding en Moraal 7;3 (1920) 22-23; Idem, Waar zijn en
waarheid spreken. Opmerkingen over de opvoeding van den waarheidszin (Baarn: Hol-
landia, 1910) m.n. 8.
99 Hoekman, ‘Vrij van “spokery”’, 201; Albert F. Mellink, ‘Gerhard, A.H.’, in: BWSA (digitaal
op socialhistory.org/bwsa/, versie 29 mei 2002; oorspronkelijk in BWSA 2, 1987, 46-49).
100 Gerhard, Het weeshuis, 172-173.
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heid tussen mensen, die samen verantwoordelijk waren voor een recht-
vaardige, vredelievende en egalitaire gemeenschap. Toen hij in 1902 een
spreekbeurt hield over gemeenschapszin gaf hij aan dat hij socialist was
geworden omdat de socialistische levensbeschouwing het dichtst in de
buurt kwam van gemeenschapsverantwoordelijkheid.101 In zijn constante
zoektocht in Opvoeding en Moraal naar een morele grondslag voor zijn
ondogmatische opvoeding kwam hij ook uit op de gemeenschapsmo-
raal.102 Zijn pedagogische nadruk op arbeid, als belang voor een gezonde
gemeenschap (ook terug te voeren op Prévost), en de sociale neiging als
motor achter de evolutie van de menselijke soort hangen hiermee nauw
samen. 
Gerhard nam in zijn pedagogisch denken zijn ondogmatisch uitgangspunt
serieus, maar ‘gemeenschapszin’ leek desalniettemin een beginsel dat
geschikt was om naar op te voeden. De humanitaire opvoeders dachten
daar hetzelfde over. De libertaire opvoeders idem dito, hoewel zij hier veel
sterker een ideologische betekenis aan toekenden. Volgens hen kon alleen
in het socialisme of in de gezagsloze samenleving ware broederschap
bestaan, wat een socialistische of libertaire opvoeding legitimeerde. De
Eerste Wereldoorlog demonstreerde de keerzijde van gemeenschapszin en
toonde dat de wereld van dit ideaal nog ver verwijderd was. In de volgen-
de paragrafen onderzoek ik hoe vrijdenkers en niet-vrijdenkers in hun
pedagogiek hieraan gevolg gaven. 
3 Pedagogiek tegen de oorlog
‘De opvoeding is naar gelang van haar aard een geweldige factor óf in
de richting der oorlogsmogelijkheden óf in die van den wereld-vrede.
Laat ons dat steeds bedenken.’103 – Gerhard (1914)
In juli 1914 brak de Eerste Wereldoorlog uit. Onderwijzers werden door
de mobilisatie van collega’s en de confiscatie van scholen voor militaire
doeleinden direct met de gevolgen van de oorlog geconfronteerd. Pedago-
gen, die zichzelf ook als cultuuranalytici beschouwden, reageerden op de
oorlog en gaven adviezen over hoe je als opvoeder met de oorlog om moest
gaan. Voor vrijdenkers, die veel antimilitaristen onder hun gelederen had-
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101 ‘Spreekbeurt Gerhard over ontwakende gemeenschapsverantwoordelijkheid’, in: IISG, Ar-
chief A.H. Gerhard, nr. 515.
102 Vooral in: A.H. Gerhard, ‘Moraal’, in: Opvoeding en Moraal 7;1-7 (1920-1921) 3-5, 11-12,
19-20, 27-28, 35-36, 42-44, 50-51; Idem, ‘Zedelijke opvoeding’, in: Willem Meijer e.a., Ze-
delijke opvoeding. Verzameling van vier opstellen (Amsterdam: De Weezenkas, 1912) 30-
47. 
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den, gold hetzelfde. Hoe werkte hun kritische kijk op de oorlog door in
de opvoeding van hun kinderen of leerlingen? Welk doelen streefden ze
na? En hoe verhielden hun adviezen over oorlog en opvoeding of onder-
wijs zich tot die van pedagogen van andere richtingen? Dat zijn de leidende
vragen van deze paragraaf.
Gerhard en de opvoeding over de oorlog
Gerhard zou niet hebben verwacht dat het derde nummer van zijn pas
opgerichte Opvoeding en Moraal in het teken van een wereldoorlog zou
staan. Toch was het voor hem geen vraag of zijn pedagogisch tijdschrift
zich met oorlogsproblematiek moest bezighouden.104 Hij volgde hierin de
denkwijze waarmee vooral Gunning zich profileerde: de pedagoog had
zich in de eerste plaats te richten op het morele inzicht van de opvoeder,
want als het daaraan schortte, zou de opvoeding sowieso in gebreke blij-
ven. De pedagoog was dus in de eerste plaats moralist.105 In 1912 had Ger-
hard gesproken op het Internationale Congres voor Zedelijke Opvoeding
te Den Haag overeenkomstig het beginsel dat zedelijk opvoeden begon
met het vormen van een eigen overtuiging als opvoeder. Die overtuiging
moest waarheidsgetrouw zijn, zodat de opvoeder door alleen al te zijn wie
hij was aan zijn kinderen belangrijke lessen leerde over oprechtheid en
waarheid. Maar zijn advies ging verder dan alleen het goede voorbeeld
geven, dat veel pedagogen in deze tijd leerden. Gerhard bedoelde ook dat
een moreel goed en waarheidsgetrouw inzicht in een verschijnsel voor-
waardelijk was om een kind hierover goed te kunnen inlichten. In 1914
betekende dit voor Gerhard dat hij de opvoeder wilde helpen de waarheid
van de oorlog onder ogen te zien. Daarom schreef hij over het kapitalisti-
sche mechanisme achter de oorlog en de ongepastheid om de oorlog als een
straf van God voor te stellen. In de eerste nummers van Opvoeding en
Moraal stelde Gerhard dat christenen van alle oorlogvoerende landen God
aan hun zijde claimden en ook nog eens de goddeloosheid en onzedelijk-
heid van de vrijdenkers de schuld gaven van de oorlog. Sommige predi-
kanten interpreteerden namelijk de oorlog als Gods oordeel over de aarde.
De ware oorzaak lag volgens Gerhard echter bij nationalisme en kapita-
lisme. Het was niet de taak van de opvoeder het kind dit inzicht in te pren-
ten, maar om het kind zelf tot een juist oordeel te kunnen laten komen,
was het voorwaardelijk dat de opvoeder het juiste inzicht had.106
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104 A.H. Gerhard, ‘Waakt’, in: Opvoeding en Moraal 2;1 (1915) 1-2.
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De zelfvorming was één les aan de opvoeder, maar Gerhard hield zich ook
meer concreet bezig met de vraag hoe je met kinderen over de oorlog
moest praten. Een andere erkende Nederlandse pedagoog en kinderboe-
kenschrijver die zich in het debat over oorlog en opvoeding mengde, was
Jacob Stamperius, een monarchist (dus geen vrijdenker) en schoolopzie-
ner te Baart. Hij schreef kort na de oorlogsuitbraak dat de opvoeder glo-
baal uit drie handelswijzen kon kiezen: veel met kinderen over de oorlog
praten, niet erover praten of een balans daartussen zoeken. Stamperius, die
regelmatig in Het Kind publiceerde, was zelf van mening dat je kinderen
de gruwelijke details moest besparen en niet met oorlogsverhalen moest
overladen, maar dat je kinderen er wel dusdanig mee moest confronteren
dat ze op latere leeftijd nog de waanzin van de oorlog konden proeven,
‘Opdat ook voor de menschheid, die na ons komt, de les, welke deze tijd
te leeren geeft, niet verloren ga!’ Volgens Stamperius koos zijn redacteur
Gunning voor dezelfde balans.107
Gerhard deed dat ook. Hij vond de tweede weg in ieder geval niet moge-
lijk: kinderen werden hoe dan ook met de oorlog geconfronteerd, of je er
als opvoeder over sprak of niet. Hij schreef: ‘Waar ge jeugd maar ziet, in
stad of dorp, hun hoofd is vol van den oorlog.’108 De eerste weg keurde
hij eveneens af. Het was vooral belangrijk zorgvuldig met kinderen over
de oorlog te praten, en niet kinderen te confronteren met onbeholpen kri-
tiek op de ‘bloeddorstige militaristen’ en ‘baatzuchtige kapitalisten’.
Omdat Opvoeding en Moraal op vrijdenkers gericht was, was Gerhards
indruk kennelijk dat velen uit dat milieu de oorlog aangrepen om hun kin-
deren de gruwelen van militarisme en kapitalisme in te prenten. Dezelf-
de kritiek hadden gematigde rationalistische opvoeders op de pedagogiek
van hun radicalere tegenhangers bij wie de opvoeding resulteerde in kin-
deren die op straat rijken als ‘dief’ uitscholden en de militair als ‘moor-
denaar’.109 Gerhard adviseerde daarnaast de oorlogsverhalen te contraste-
ren door kinderen te leren over ‘echte’ heldendaden, over reddingswer-
kers die hun medemens in nood hielpen of historische figuren die naar
hun geweten durfden te handelen. Kinderen konden hieruit de conse-
quentie trekken dat oorlogsdaden heldhaftig noch moreel waren, want die
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107 J. Stamperius, ‘Moeilijke tijden’, in: Het Kind 15;21 (1914) 166-167.
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draaiden alleen om het slaafs opvolgen van bevelen en het vermoorden
van medemensen.110
Een bijzonder aandachtspunt van het debat over oorlog en opvoeding ging
over het enthousiasme van kinderen voor oorlogsspeelgoed en het spelen
van oorlogsspelletjes. Een antimilitariste kon zich herinneren: 
dat, toen de wereldoorlog uitbrak, men in allerlei buurten van de stad gansche
drommen kinderen zag soldaatje spelen. In de ‘gegoede wijken’ hadden ze
echte trommels, geweren, soldatenuniformen met glimmende knoopen – en in
de arbeiderswijken zag men de jongens met papieren steken, met potdeksels
als trommels en stokken als sabels en geweren.111
Een onderwijzer in School en Leven klaagde over het ‘spelen van oorlog-
je, bommengooierij en roode-kruissie-spel’ op het schoolplein. Zelfs kin-
deren verbieden speelgoed mee te nemen hielp volgens hem niet: ze fanta-
seerden gewoon nieuw wapentuig.112 Volgens Gerhard lag de oorzaak van
het oorlogje spelen bij het verheerlijken en opleuken van de oorlog door
ouderen. Daarmee hamerde hij op het betrachten van voorzichtigheid in
het spreken over de oorlog als er kinderen aanwezig waren. Casimir gaf
kort na de oorlogsuitbraak hetzelfde advies.113 Net zo schreef een anar-
chist in 1916 dat het uitgebreid doornemen van oorlogsberichten aan de eet-
kamertafel er de oorzaak van was dat kinderen loopgraafje speelden.114
Gerhard wilde echter het kwaad van oorlogsspel niet overdrijven; hij vond
het geen geval van ‘jong geleerd, oud gedaan’, zoals de antimilitaristen
geneigd waren te denken. De antimilitaristische tramconducteur Willem
van Arenthals, lid van De Weezenkas, schreef Gerhard in een brief dat kin-
deren die met loden soldaatjes speelden een positief gevoel ontwikkelden
bij oorlog. Dit zou hen op latere leeftijd ertoe bewegen soldaat te worden.
Gerhard vond dit een overdreven gevolgtrekking.115 Zoals hij later in Ligt-
harts jeugdherinneringen las, was Ligthart ook als kind zeer opgegaan in
het vechten in het algemeen en in het oorlogsspel in het bijzonder, maar
had hij zich in het geheel niet tot geweldenaar ontpopt.116 Wel vond Ger-
hard ‘dat men door de neiging der kinderen voor soldatenspel te voeden
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het militarisme versterkt, dat men door dwaze vaderlandsche ingenomen-
heid het chauvinisme kweekt, dat de vereering voor vaderlandsche vecht-
helden het vuistrecht in eere doet houden.’117 Dat loden soldatjes en
kanonnetjes als speelgoed voorkwamen vond hij dus een jammerlijke zaak.
Kinderen verbieden om hiermee te spelen, zoals Robin deed in Prévost,
wilde hij echter niet. Dat kinderen het leuk vonden om met oorlogsspeel-
goed te spelen was alleen het symptoom van een dieperliggend probleem.
Blijkbaar beschouwden ze oorlog als iets spannends en heroïsch in plaats
van als iets verdrietigs en ellendigs. De opvoeder kon het spelen met der-
gelijk speelgoed aangrijpen om in een vraaggesprek het beeld van kinde-
ren over oorlog bij te stellen, waardoor ze de behoefte om oorlogsspelle-
tjes te spelen vanzelf zouden verliezen.118
Gerhard ging met Gunning over het onderwerp in debat tijdens een
gespreksavond in Ons Huis, een nationaal bekende stichting in de Jordaan
tot culturele verheffing van arbeiders en hun kinderen.119 Gunning hield
er in 1915 een toespraak over het opvoeden van kinderen in oorlogstijd. Zijn
boodschap was dat het leven de grootste opvoeder was, ook in oorlogstijd,
ook al was de les dan minder florissant. Tegelijk moest de opvoeder de vat-
baarheid van zijn of haar kinderen voor de negatieve invloeden van de oor-
log zien te beperken door positieve dingen ertegenover te stellen. Dat was
niet alleen de plicht van de opvoeder ten opzichte van het kind, maar ook
de morele plicht van de Nederlandse natie, want: ‘het Nederlandsche volk
moet als ’t ware een depot houden van de bedreigde, edele menschelijke
gevoelens en het besef hiervan moeten we onzen kinderen inprenten.’
Nederlandse neutraliteit had dus pedagogische consequenties vanuit een
morele verantwoordelijkheid tegenover andere landen. De praktische kant
van die positieve opvoeding was voorkomen dat kinderen met oorlogs-
speelgoed zouden spelen. Hier interrumpeerde Gerhard. Als het leven
inderdaad de opvoeder was, dan was het niet de schuld van de opvoeder
dat het kind oorlogsspelletjes speelde, maar die van de opvoedende mas-
sa, de samenleving. Wel vond Gerhard ook dat de opvoeder door een
vraaggesprek kon proberen het kind de conclusie te laten trekken dat oor-
logje spelen moreel verkeerd was. Een methode die Gunning overigens te
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ingewikkeld vond; de opvoeder moest simpelweg het kwaad veroorde-
len.120
Kortom, pedagogen wilden enerzijds kinderen beschermen tegen de nega-
tieve en mogelijk meeslepende invloed van de oorlog, maar hun tegelijk
een les meegeven over het verschrikkelijke karakter ervan. De ene peda-
goog gaf die les door een directe veroordeling van het kwaad, de andere
door het opvoeden van de opvoeder en het kind zelf tot inzicht te laten
komen in de verschrikkingen van de oorlog.121
Oorlog en opvoeding bij antimilitaristen
Veel sterker dan bij pedagogen als Gerhard en Gunning was het anti-oor-
logssentiment bij de antimilitaristen van de Internationale Antimilitaristi-
sche Vereeniging (IAMV). Dat werkte ook door in hun pedagogische bena-
dering. De IAMV was de grootste anarchistische organisatie in Nederland
in deze periode. Belangrijke vrijdenkers bekleedden er sleutelfuncties,
zoals ds. N.J.C. Schermerhorn (1866-1956) en Domela Nieuwenhuis. Een
ander bekend lid was de christen-anarchist ds. Bart de Ligt (1883-1938). Het
ledental steeg van tienduizend vóór de oorlog tot dertigduizend tijdens de
oorlog.122 Haar orgaan heette De Wapens Neder, met een abonneeaantal
dat in de oorlog verdubbelde tot zesduizend en een jaaroplage die groei-
de tot over de honderdduizend.123
Een hoofdonderwerp van de antimilitaristen was dienstweigering. De anti-
militaristen stimuleerden dienstplichtigen geen gehoor te geven aan hun
oproep voor militaire dienst. Eerder noemde ik al het dienstweigeraars-
manifest. Het ondertekenen daarvan leidde tot celstraffen voor onder meer
Van Rees, Van Mierop en De Ligt. Dienstweigering was lang niet altijd een
pedagogisch vraagstuk, maar kon het wel zijn. Dienstplichtigen waren
immers vaak jonge personen. Antimilitaristen reageerden bijvoorbeeld kri-
tisch op Casimir nadat hij in School en Leven een jonge vriend van hem
met gewetensbezwaren geadviseerd had geen dienst te weigeren.124 Van
Mierop vond dat Casimir de jongen had moeten zeggen dat militaire dienst
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(Berchem: Epo 1981) 97-98; Henri Arvon en Bert Altena, Het anarchisme. Anarchisme in
België en Nederland (1885-2000) (’s-Hertogenbosch: Voltaire, 2000) 126-127; J.H., ‘Het kon-
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124 R. Casimir, ‘Brieven. Aan een jonge vriend’, in: School en Leven 17;10 (1915) 153-160.
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misschien een burgerplicht was, maar ‘de on-Menselike plicht van de Staats-
burger heeft te wijken voor de anti-Staatsplicht van de Mens in ons.’ 125
Casimir, die vond dat Van Mierop het menszijn en staatsburgerschap te ver
uit elkaar trok, bleef bij zijn advies. 
De Wapens Neder gaf ook directe pedagogische adviezen over opvoeding
in oorlogstijd. Volgens de antimilitaristen droegen de opvoeders van vroe-
ger de schuld van de huidige oorlog. Zij hadden de soldaten van nu in het
verleden onvoldoende het ware gezicht van het militarisme getoond. Een
anonieme antimilitarist, waarschijnlijk de Vlaamse pedagoog Edward Pee-
ters (1873-1937), die met een artikelenserie in School en Leven veel opzien
baarde, bracht dit fraai onder woorden:
De tegenwoordige oorlog, de meest omvangrijke, de meest verbitterde, en ook
wel de wreedste die ooit, bij menschen geheugen, de geschiedkundige Anna-
len wisten te boeken, is ontegenzeggelijk het onderwerp van de klimmende
verbazing der hedendaagsche nadenkende paedagogen. Omdat de brutale wer-
kelijkheid voor de hand ligt. Hun jarenlange streven om de menschen geslach-
ten te verbeteren door opvoeding en onderwijs […] – niets, niets, heeft in haar
resultaten de wreede broedermoord van dezen oogenblik kunnen verhinderen.
Reeds weken, maanden staan milioenen menschen tegenover malkander die
kort geleden nog op de schoolbanken zaten en daar leerden barmhartig zijn
in den edelsten zin van het woord, hun evennaasten liefhebben, dieren onder
hun bescherming nemen, eenvoudigweg ‘goed’ zijn voor iedereen in alle
omstandigheden […] De paedagoog staat stil bij alle gruwel, en vraagt: Is dat
alles mijn werk?126
De antimilitaristen waren het erover eens dat dat de opvoeders van nu een
aandeel konden hebben in de vrede van de toekomst, en wel door een leger
van antimilitaristen op te voeden.127 Op de ontspanningsscholen, waar kin-
deren van sommige IAMV-leden naartoe gingen, werd hieraan gehoor gege-
ven door de kinderen doelgericht haat tegen het militarisme bij te brengen.128
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Hoewel Peeters aan de school dacht, waren de meeste antimilitaristische
opvoedingsboodschappen aan moeders gericht, of vrouwen in het alge-
meen. Een Amerikaanse parallel is het grote succes van het pacifistische
lied ‘I didn’raise my boy to be a soldier’ uit 1915, dat zich vooral op moe-
ders richtte. Dat het antimilitarisme bij Nederlandse vrouwen ingang vond
blijkt uit meerdere dingen, zoals het bestaan van een IAMV-afdeling in
Assen waarvan alleen vrouwen lid waren. Het augustusnummer 1916 van
De Wapens Neder was een vrouwennummer. Op de Haagsche Ontspan-
ningsschool, waar ook kinderen van IAMV’ers kwamen, hadden vrouwen
vaak de leiding. Verder waren vooraanstaande vrouwen (en dageraadsleden)
als Clara Wichmann en Kapteyn-Muysken actief in de antimilitaristische
beweging en inspireerden zij waarschijnlijk andere vrouwen. Een reden
waarom de antimilitaristische opvoedingsboodschappen zich toespitsten
op vrouwen, was dat vrouwen in deze tijd als meer vredesgezind dan man-
nen werden gezien. Ze hadden immers een natuurlijke capaciteit om leven
voort te brengen. Ook speelden ze de belangrijkste rol in de opvoeding van
het kind. De pacifistische auteur A. Bladergroen-Van der Willigen schreef
in haar brochure Het kind en de vrede der toekomst (1915) daarom dat
vrouwen een belangrijke taak hadden voor de toekomstige vrede ‘door
hun kinderen de oorlog te leren haten en de vrede te leren beminnen’.129
Een strategie om vrouwen tot het antimilitaristische standpunt over te
halen was het meedelen van dramatische verhalen over oorlogsslachtoffers.
Elke vrouw zou sidderen bij het verhaal uit De Vrije Socialist waarin een
moeder na een zorgvuldige, liefdevolle opvoeding, haar zoon moest
afstaan aan het leger. Toen ze hem bij terugkomst opwachtte, miste hij zijn
benen, een arm en zijn neus. ‘Moeders! Maakt uw zoons anti-militarist!’,
klonk het vervolgens.130 De aangegrepen moeders moesten vooral twee
dingen doen. Ten eerste hun kinderen overtuigen van de dwaasheid van
een keuze voor een militaristische loopbaan. Typerend hiervoor is een
afgedrukte dialoog in De Wapens Neder tussen een zoon, die geïmponeerd
door een militaire optocht besloten had later officier te worden, en zijn
moeder, die hem uitlegde wat de consequenties hiervan zouden zijn en
hem overhaalde om van zijn keuze af te zien.131 Als toerusting konden
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vrouwen artikelen van andere vrouwen in het blad lezen met instructies
hoe de oorlog aan kinderen moest worden uitgelegd.132 Ten tweede raad-
de De Wapens Neder opvoeders af om oorlogsspeelgoed te kopen.133
Figuur 1 spreekt in dit opzicht boekdelen. De afbeelding is tegelijkertijd
een kritiek op het christendom, de oorlog en de opvoeding. Te zien zijn
enkele wereldleiders, afgebeeld als de drie wijzen uit het oosten, die het
kindeke geen goud, wierook en mirre aanbieden, maar een sabel, een speel-
goedkanon en ander militair speelgoed. De prent maakte enerzijds duide-
lijk dat de wereldleiders de puurheid van het christendom bezoedelden
door er wapens aan toe te voegen en anderzijds dat vroegtijdige indoctri-
natie van het kind met oorlogsspeelgoed bijdroeg aan het militarisme. Kin-
deren van antimilitaristen hoefden dan ook geen speelgoedsoldaatje te ver-
wachten met sinterklaas, want hun ouders werd met het naderen van de
feestdagen met bijna jaarlijkse regelmaat ontraden militaristisch speelgoed
voor hun kinderen te kopen.134
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Figuur 1: Spotprent speel-
goed en militaristische
opvoeding, uit De Wapens
Neder (1922)
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Bij antimilitaristen was er dus een duidelijke koppeling tussen opvoeding
en oorlog. Ze wilden er alles aan doen om het kind te beschermen tegen
de invloeden van het militarisme. Tegelijk kunnen we constateren dat
ondanks hun feller protest tegen de oorlog en het militarisme hun paci-
fistische pedagogische doelstelling aansloot bij die van gematigdere peda-
gogen als Gerhard en Gunning. 
Oorlog op school
Niet alleen ouders stonden voor de vraag hoe je moest opvoeden in oor-
logstijd, onderwijzers zaten met dezelfde onzekerheid. Anders dan de
Nederlandse onderwijzers, kregen onderwijzers in oorlogvoerende landen
hiertoe duidelijke instructies. Historica Mona L. Siegel toont dit aan voor
Frankrijk. De Franse onderwijsminister instrueerde de leraren de leerlingen
enthousiast te maken voor het vaderland, onder meer door hen te leren hoe
ze de Franse soldaten konden helpen met geldinzamelingsacties, kleren te
breien en – voor de jongens – het voorbereiden op de oorlog door oorlogs-
spelletjes te spelen. Verhalen over Duitse soldaten die kinderhandjes afhak-
ten, droegen bij aan het succes van dit onderwijs.135 In Duitsland was het
niet veel anders. Op de scholen werd als vervanging van het geldende cur-
riculum officieel een ‘Kriegspädagogik’ ingevoerd, die erop gericht was kin-
deren op basis van moderne pedagogische en didactische inzichten sympa-
thie voor de oorlog bij te brengen. De Duitse onderwijzers die de oorlog van
1870-1871 hadden gewonnen zouden wederom een belangrijke slag leveren,
zo werd gedacht.136 En ze waren in zoverre succesvol, althans volgens een
Nederlandse pacifist, dat sommige Duitse kinderen geloofden dat Franse
kindergebedjes om vrede niet hielpen, omdat God geen Frans sprak.137
In Nederland lag het precies omgekeerd: de opvoedende kant van het
onderwijs moest juist leiden tot anti-oorlogssentiment onder kinderen.
Zoals een katholiek tijdschrift vermeldde moesten onderwijzers de kinde-
ren leren dat oorlog ‘een geesel is voor overwinnaars en overwonnenen’
en het daarom beter is in vrede samen te leven met andere volken. M. Slui-
zer, secretaris van de afdeling Amsterdam van de vereniging Volksonder-
wijs, schreef in 1916 dat onderwijzers hun invloed moesten uitoefenen door
in de klas ‘vredesideeën te zaaien’. Hij schreef: ‘Laten we gezamenlijk strij-
den, om onze kinderen voor den vrede op te voeden!’138
‘WIE HET KIND HEEFT, HEEFT DE TOEKOMST’. 185
VRIJDENKERS, OORLOG EN OPVOEDING VOOR EEN BETERE WERELD (1912-1922)
135 Mona L. Siegel, The moral disarmament of France. Education, pacifism, and patriotism,
1914-1940 (Cambridge: Cambridge University Press, 2004) 32-42.
136 Andrew Donson, Youth in the fatherless land. War pedagogy, nationalism, and authority
in Germany, 1914-1918 (Cambridge: Harvard University Press, 2010) 8. 
137 J. Douwes, ‘De oorlog en het kind’, in: De Toekomstige Vrede 2;24 (1917) 4-5.
138 Z.n., ‘Oorlog en onderwijs’, in: Het Katholieke Schoolblad 13;604 (1915) 334; M. Sluizer,
‘Het kind en de oorlog’, in: Volksonderwijs, nr. 1 (1916) 1-3, citaten: 2-3. De vereniging
‘Volksonderwijs’ was een belangrijke nationale speler in de schoolstrijd. 
Z1179revisie_HE19  01-07-15  10:37  Pagina 185
Onderwijs gericht op vrede werd niet in conflict gezien met de eis van
politieke neutraliteit op de school. Sluizer schreef: ‘de “neutrale” leeraar
of onderwijzer, die over den oorlog zwijgt, doet niet genoeg. Hij moet
flink partij kiezen als bestrijder van den oorlog’.139 De socialistische onder-
wijzers van de BvNO zagen in de neutraliteit zelfs een garantie voor vre-
delievend onderwijs, want neutraliteit sloot chauvinisme en monarchisme
uit. De grens tussen chauvinisme en vaderlandsliefde was echter vaag. Veel
opvoeders vonden ondanks de nationalistische excessen in Europa de
nationale eenheid een vanzelfsprekend moreel fundament van de samen-
leving.140 In 1912 ontstond daarom opschudding toen kinderen van de
Amsterdamse ontspanningsschool weigerden vaderlandse liedjes te zingen
op hun openbare lagere school.141 Een jaar later bereikte een conflict over
gesubsidieerde schoolplaten met panterschepen en torpedoboten van de
vereniging ‘Onze Vloot’ zelfs de Tweede Kamer. Dat overheidsgeld werd
benut voor militaristische propaganda was voor socialistische onderwij-
zers onverteerbaar. Kamerlid K. ter Laan (1871-1963), actief lid van De
Dageraad in Delft en werkzaam als onderwijzer, verdedigde het standpunt
van de BvNO. In de Kamer steunde hij de BvNO in haar afkeuring van der-
gelijke platen om pedagogische en algemeen menselijke redenen.142 Maar
zijn politieke tegenstanders verweten Ter Laan gebrek aan liefde voor vorst
en vaderland.143 Toen de oorlog eenmaal was uitgebroken merkten de soci-
alistische onderwijzers op dat meer gebrek aan liefde voor vorst en vader-
land wellicht in Europa de oorlog had kunnen voorkomen.144
De pedagogische debatten over oorlog en school spitsten zich toe op het
geschiedenisonderwijs. In deze tijd waren de geschiedenisboeken neutraal
in hun ethische waardering van de oorlog, maar de vraag was of het
geschiedenisonderwijs, met name de vaderlandse geschiedenis, niet te veel
aandacht besteedde aan militaire geschiedenis.145 Ook de waardering voor
militaire figuren in het geschiedenisonderwijs was onderwerp van discus-
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sie. De gereformeerde pedagoog J. Hoogwerf noemde bijvoorbeeld
Michiel de Ruyter een sleutelfiguur in de Nederlandse geschiedenis, in het
bijzonder omdat hij zijn heldendaden aan God toeschreef. Zelfs Jan Ligt-
hart sprak lovend over de pedagogische verdienstelijkheid van De Ruyter
en beschouwde hem als een groter pedagoog dan Montessori of Pestaloz-
zi.146 Antimilitaristen zetten zich echter af tegen het op deze manier naar
voren schuiven van ‘succesvolle moordenaars’ uit de vaderlandse geschie-
denis. Van Arenthals schreef in zijn brief aan Gerhard dat de opge-
schroefde vaderlandse geschiedenis, de verheerlijking van Piet Hein en De
Ruyter als helden en redders van het vaderland, een gevaarlijk milita-
ristisch sentiment aankweekte bij kinderen. In dezelfde geest klaagde hij
dat nooit de vredelievende arbeidersklasse aan bod kwam in het geschie-
denisonderwijs: ‘Enkel gewaagt de geschiedenis van een groepje geraffi-
neerde roovers en moordenaars, die hun evenmensch vermoord of neer-
gedrukt hebben, zoals de Engelschen in Transvaal en de Nederlanders in
Indië.’ 147 De jeugd werd vergiftigd met de voorstelling van figuren als De
Ruyter en Tromp als helden, schreef de rationalist Snijders.148 Telders van
de Engendaal-school, in een reactie op een veel besproken artikel van Pee-
ters in De Vrije Mensch over oorlog en opvoeding, vond het meest kwa-
lijke van geschiedenisonderwijs dat leerlingen de indruk kregen dat oor-
log iets vanzelfsprekends was. Onbedoeld misschien zouden ze hierdoor
de idee van wereldvrede oneigenlijk vinden. Telders wilde daarom in
navolging van de Humanitaire School te Laren ‘dat de geschiedenis-lessen
zóó gegeven worden, dat de idealen van een wereldvrede erdoor worden
bevorderd.’149
Een bijzondere aanpak van geschiedenisonderwijs vinden we bij de
wereldtuin van de christen-socialistische H.L. Borgman, hoofd van een
dorpsschool te Vledderveen. Sinds 1914 huurde hij een tuin naast zijn
school die met natuurlijke hulpmiddelen als graszoden en geulen de wereld
nabootste. Leerlingen kregen een deel van de wereld toegewezen en moes-
ten die beheren, door infrastructuur aan te leggen en handel te drijven met
andere landen. Borgmans bedoeling was niet alleen dat leerlingen zo op
een praktische en samenhangende manier bezig waren met schoolvakken
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len ter voorkoming van den oorlog’, in: De Vrije Socialist 17;84 (1914) 1.
149 Z.n., ‘Onze kinderen en de oorlog’, 37-39; Telders, ‘Geschiedenisonderwijs’. 
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als aardrijkskunde en taal (ze moesten verslagen schrijven van hun bezig-
heden in de tuin), ze moesten ook de samenhang van de wereld leren zien.
Geschiedenis leerden kinderen door historische gebeurtenissen in de
wereldtuin na te spelen, zoals de ontdekking van Amerika maar ook de
Eerste Wereldoorlog. Toen Kohnstamm een bezoek bracht aan Borgmans
wereldtuin was hij overwegend positief, maar had graag meer aandacht
gezien voor vaderlandse geschiedenis. Borgman concentreerde zich echter
bewust op de internationale geschiedenis, om zo bij te dragen aan het kwe-
ken van gevoelens van internationale broederschap.150
De hervorming van het geschiedenisonderwijs zou ook het speerpunt vor-
men van het vredesonderwijs in het Interbellum. Kohnstamm en A. de
Vletter (1883-1967), rector van het Kennemer Lyceum, schreven in 1925:
‘Sedert den oorlog is allerwegen de belangstelling wakker geworden voor
het geschiedenisonderwijs en zijn beteekenis voor de zedelijke vorming,
ook ten opzichte van de onderlinge verhouding der volkeren.’151 De Vol-
kenbond maakte zich hier hard voor. In 1923 werd op een conferentie te
Genève een resolutie aangenomen die het belang erkende van onderwijs
over de doelen en de ideeën van de Volkenbond als deel van het geschie-
denisonderwijs. De Volkenbond kon niets voorschrijven aan de lidstaten
en in het geval van Nederland kon de overheid evenmin de geschiedenis-
leraren verplichten in hun onderwijs de Volkenbond en instituten als het
Vredespaleis op te nemen. Maar twee onderwijsministers in de jaren twin-
tig, V.H. Rutgers (1877-1945) en M.A.M. Waszink (1881-1943), pakten de
resolutie op en wezen geschiedenisleraren op hun impliciete taak over de
Volkenbond te onderwijzen. Een onderzoek naar geschiedenisonderwijs
van de ‘Nederlandse commissie voor het geschiedenisonderwijs’, een ini-
tiatief van de vereniging School en Vrede en de Nederlandse afdeling van
de Volkenbond-organisatie, constateerde in de jaren dertig dat het onder-
wijs over de Volkenbond bevredigend was en het aandeel militaire geschie-
denis in de schoolboeken was afgenomen.152
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In oorlogstijd kregen onderwijzers ook buiten het geschiedenisonderwijs
om adviezen hoe ze met de oorlog moesten omgaan in de schoolklas. Bij
deze adviezen was de tendens eveneens dat de leerlingen de ernst en de
ellende van de oorlog gingen inzien. Een schoolhoofd bijvoorbeeld advi-
seerde in De School, het orgaan van de Vereeniging van Hoofden van Scho-
len in Nederland (duizend leden in 1914), weliswaar om de kinderen niet
over te halen tot de vredesbeweging, zoals pacifistische onderwijzers vol-
gens hem in België en Frankrijk wel deden, maar vond ook niet dat onder-
wijzers te plastisch moesten spreken over de oorlog. Door het tonen van
emoties tijdens het vertellen over oorlogsontwikkelingen zou de ernst
ervan blijken en een blijvende indruk worden achtergelaten op kinderen.153
De openbaar onderwijzer Sluizer had over de taak van de onderwijzer uit-
gesproken ideeën: ‘Hij moet stukken uit de kranten knippen, waarin het
menschenwee roerend wordt beschreven. Hij moet eens voorlezen: de
ellende van loopgraven, hospitalen, van verwoeste landen, van de jonge
mannen, die blind geworden zijn, van degenen, die het gehoor hebben ver-
loren of op krukken voortstrompelen.’154 Ook adviseerden meerdere
auteurs in de onderwijstijdschriften om met leerlingen te spreken over de
economische oorzaken en gevolgen van de oorlog en daaruit lessen te trek-
ken over spaarzaamheid en zuinigheid. Volgens sommige auteurs zou er
nooit oorlog geweest zijn als de kinderen van vroeger geleerd hadden
tevreden te zijn met wat ze hadden. ‘Wij kunnen hun [de leerlingen] een
diepe afkeer inboezemen van de geest van hebzucht en heerszucht, die de
doodsvijand van vrede en rust is’, nam School en Leven over van een
Engelse auteur. Het waren dus niet alleen vrijdenkers die de oorlog aan-
grepen om te wijzen op de keerzijde van het kapitalisme.155
Niet alle onderwijzers geloofden in de mogelijkheid om kinderen in
gesprekken wat wezenlijks bij te brengen over oorlog. Piet Bol van De
Nieuwe School reageerde op een artikel over de oorlog van Schook van het
Nederlandsch Onderwijzers Genootschap, dezelfde die met Gerhard Pré-
vost had bezocht. Bol besteedde in zijn onderwijstijdschrift aandacht aan
de oorlog, ‘want wat kan het ons voor het oogenblik schelen, of de meto-
diek vermummiet’. Schook schreef kort na de uitbraak van de oorlog: ‘als
de school in deze tijden haar plicht doet, kan zij in de gemoederen der kin-
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deren zaden strooien, die later heerlijke vruchten zullen dragen voor de
eenheid van ons volk, voor de verbroedering der natie.’ Bol deed dit af als
‘fiktiepaedagogiek’. Volgens hem was de oorlog in de ogen van kinderen
een grote schaakpartij, waarbij kinderen vooral het heldenaspect interes-
sant vonden. Gesprekken over het lijden dat de oorlog teweegbracht zou
op kinderen geen effect hebben. Natuurlijk voerde Bol zelf deze gesprek-
ken ook, ‘omdat het jezelf tot boven in de keel zit’, maar uiteindelijk
beschouwde hij het als zinloos. Wat Bol wel effectief leek was het tegen-
gaan van nationalisme, vooral in het geschiedenisonderwijs. Omdat anti-
nationalisme in strijd was met de eis van politieke neutraliteit, ging hij daar
maar niet op door.156
In het debat over onderwijs en oorlog waren de gereformeerde onderwij-
zers opvallend afwezig. C.C. Zwets zei in een referaat voor de ‘Vereeni-
ging voor Christelijk Nationaal Schoolonderwijs’ in 1917 dat hij het onder-
werp oorlog en school nergens was tegengekomen. De verklaring daarvoor
zal deels zijn dat de gereformeerden Gods hand in de oorlog zagen en
daarom geen adviezen voor vredesonderwijs wilden geven. Mogelijk
waren ze ook te gepreoccupeerd met de versterking van de positie van het
bijzonder onderwijs; 1917 was immers ook het jaar van de pacificatie. De
belangen van het bijzonder onderwijs speelden ook voor rooms-katholie-
ken die zich vaker uitlieten over oorlog en (vredes)onderwijs, maar die
waren dan weer meer internationaal georiënteerd dan de protestanten.
Zwets zelf benadrukte overigens ook het belang van onderwijs tot vader-
landsliefde, ter verdediging van de nationale eenheid.157
Op de gereformeerden na verschilde de strekking van de adviezen die peda-
gogen gaven over oorlog en onderwijs niet wezenlijk van hun adviezen over
het opvoeden in het huisgezin. Weliswaar waren de meningen verdeeld over
de mate waarin kinderen bewogen moesten worden tot pacifisme of de vre-
desgedachte, maar iedereen vond dat de leerlingen de negatieve gevolgen
van de Eerste Wereldoorlog en oorlogen in het algemeen moesten proeven
en onthouden. De redactie van De School formuleerde het kernachtig: ‘Men
wake ervoor dat volkerenhaat de kinderen wordt ingeprent. Als we over de
oorlog spreken, moet het gaan over het doel ervan: de vrede.’158
Oorlog en de rationalistische scholen
De rationalistische opvoeders hadden wat dit betreft een vertekend beeld
van de staatsscholen. Naar hun opinie werkten de staatsonderwijzers niet
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toe naar vrede, maar verheerlijkten ze ten overstaan van de kinderen de
oorlog. Dit maakte dat de pleitbezorging voor rationalistische scholen
door de oorlog een extra stimulans kreeg. Een andere reden hiervoor was
het uitblijven van de algemene werkstaking aan het begin van de oorlog.
De anarchisten en revolutionaire socialisten hadden gehoopt, of meer zelfs:
verwacht, dat de arbeiders op het moment van een oorlogsverklaring niet
de wapens zouden oppakken, maar het werk zouden neerleggen. De alge-
mene werkstaking zou de oorlog onmogelijk maken en het einde van de
kapitalistische staat inluiden. De arbeiders van het ene land zouden vanuit
een staatsoverstijgende solidariteit niet de arbeiders van een ander land
gaan bevechten, maar zich loyaal tonen aan de socialistische idee.159
Dat viel dus tegen. De anarchist M.H. van Praag schreef in september 1914: 
Ruim een maand na den aanvang dezer Europeesche slachting stond het voor
ons vast, dat het einde van dien krijg niet tot stand komt door de rede of
gezond verstand, noch door een kern of groep flinke menschen, doch door de
kracht der wapens, helaas! […] Ondanks c.a. 50 jaar moeizame en veelal opof-
ferende propaganda voor het socialisme, het bevorderen van broederschap en
internationalisme door wetenschappelijke, socialistische, toeristische en ande-
re verbonden, mocht het niet gelukken den wereldkrijg te voorkomen.160
De vaderlandsliefde onder het proletariaat bleek sterker te zijn dan de
internationale broederschap en al snel werd duidelijk dat de algemene
werkstaking er niet zou komen. Sommige anarchisten leidden hieruit af dat
omwille van de revolutie de opvoeding van kinderen meer aandacht moest
krijgen. Domela Nieuwenhuis schreef in zijn memoires: ‘Maar van één
ding ben ik sterker dan ooit overtuigd en naarmate ik ouder ben gewor-
den, heb ik steeds meer ingezien hoe de voornaamste faktor om vooruit te
komen, door ons is verwaarloosd of althans niet zoodanig als hoofdzaak
beschouwd is als hij wel verdiende, nl. de opvoeding van het toekomende
geslacht.’ 161 Volgens anarchist Rudolf de Jong (1932), zoon van de eerder
genoemde Albert de Jong, geloofde Domela in zijn laatste levensfase dat
in de naaste toekomst de sociaaldemocratie zou domineren en niet het
anarchisme. Daarom was hij tegen het einde van zijn leven een zwaarder
accent gaan leggen op de libertaire opvoeding.162 Het uitblijven van het
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arbeidersverzet tegen de oorlog liet zien dat de arbeiders nog niet vol-
doende opgevoed waren. Hieruit volgde de verhoogde noodzaak van beter
schoolonderwijs, in rationalistische geest.163
Wat opvalt is dat sinds de uitbraak van de oorlog de rationalistische plei-
dooien voor antimilitaristische opvoeding de pleidooien voor antigods-
dienstige opvoeding gingen overheersen. De rationalisten vonden de anti-
militaristische opvoeding ten eerste een opdracht aan de ontspannings-
scholen, maar door de verhoogde noodzaak dachten de rationalistische
opvoeders ook groter: er moesten volwaardige rationalistische scholen
komen. Van Praag schreef in december 1914: 
Thans geloof ik daarom des te meer aan de noodzakelijkheid voor de naaste
toekomst van rationalistische scholen, alwaar een wijze van opvoeden, en
onderwijzen gevolgd wordt die tot resultaat zal hebben een verlicht geslacht
met gezonde, niet vergiftigde hersenen, ontvankelijk tot het werkelijk door-
dringen van de begrippen humaniteit, solidariteit, internationalisme en socia-
lisme.164
Van Praag vervolgde dat als al het geld en al de energie die in de arbei-
dersbeweging was gepompt, was gestoken in de stichting en instandhou-
ding van rationalistische scholen, er veel meer zou zijn bereikt. Hij riep op
om het liefst met duizenden tegelijk aansluiting te zoeken bij de IBRO. Snij-
ders echode Van Praags oproep. Er moesten rationalistische scholen
komen, want rationalistische onderwijzers konden onmogelijk hun
gedachtegoed uitdragen op de staatsscholen. De bedoeling van de staats-
school was volgens Snijders immers conformisme aan een militaristische
maatschappij. Rationalistisch onderwijs zou niet worden toegestaan ‘om
de eenvoudige reden dat de kinderen [op de staatsscholen] pasklaar
gemaakt worden voor de maatschappij, waarin de oorlog aanwezig is, waar
ze als het ware al als militairen gekweekt worden in de schoolbanken.’165
Echter, noch de oproep van Snijders, noch die van Van Praag sorteerde
effect. Het vraagstuk van het oprichten van eigen scholen werd opnieuw
ter sprake gebracht op een anarchistisch congres in Zwolle in maart 1915,
waar vertegenwoordigers van vakorganisaties, het landelijk comité van de
IAMV, de redacteuren van leidende revolutionaire bladen en andere verge-
lijkbare groepen aanwezig waren. De congresgangers erkenden het tekort-
schieten van de anarchistische beweging op het gebied van de rationalisti-
sche opvoeding, alsook de noodzaak ervan nu het lijdelijk verzet van de
revolutionairen in augustus 1914 was uitgebleven. De voorzitter van het
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congres en de woordvoerder op dit punt, de secretaris van de Groningse
‘Vrije Socialisten Vereeniging’ W. Wolters, had echter geen hoop voor rati-
onalistische scholen. Eén zo’n school zou volgens hem een half miljoen
gulden kosten en slechts een klein deel van de doelgroep bereiken. In een
nieuwe kinderkrant zag hij meer heil. Meer dan De Ontspanningsschool,
die met Snijders als uitgever en als orgaan van de IBRO inmiddels zijn laat-
ste jaar was ingegaan, moest het nieuwe blad zowel aantrekkelijk zijn voor
kinderen als instructief voor ouders.166 De doelgroep die Wolters beoog-
de, waren kinderen (jongens en meisjes) van boven de 12 jaar, want die
waren volgens hem ‘zeer vatbaar voor het anarchistisch begrip’.167
Wolters kreeg nog de waarschuwing dat de kinderkrant geen propaganda
moest maken, maar moest aansluiten bij het kinderlijk begrip. Wolters had
zich eerder in een boekje hieraan bezondigd, waarvoor hij op de vingers
werd getikt in een recensie die verscheen in De Dageraad. Hij had echter
een uitweg uit het pedagogische spanningsveld. Het kind was in zijn ogen
grotendeels een onbeschreven blad en dus voor beïnvloeding vatbaar. Kin-
deren werden godsdienstig, nationalistisch en onderdanig omdat onder-
wijzers op scholen het kind in die richting ontwikkelden. Zoiets als vader-
landsliefde zou immers nooit spontaan bij het kind opkomen. Hij merkte
daarbij op: ‘We kunnen het kind niet aan de school onttrekken, maar wel:
zoo spoedig mogelijk er weer bij het kind uit halen, wat de onderwijzer er
met moeite instampt.’ Het kind had echter ook neigingen die volledig
overeenstemden met het anarchisme, namelijk vrijheidsliefde en onge-
hoorzaamheid. Daarom zou een anarchistische kinderkrant niet indoctri-
nerend zijn en precies doen wat de pedagogiek van een goede opvoed-
kunde verlangde: aansluiten bij de natuurlijke neigingen van het kind.168
Het tijdschrift kwam er, maar had zich ondanks de constructieve adviezen
van geestverwanten niet kunnen ontwikkelen tot een tijdschrift dat revo-
lutionairen en anarchisten kon boeien. Uit een bericht in 1916 kunnen we
opmaken dat Het Jonge Leven, zoals het tijdschrift was gaan heten,
wegens gebrek aan belangstelling een kort leven was beschoren.169 De oor-
zaak van dat gebrek is niet zeker, maar naast financiële overwegingen
speelde mogelijk ook een rol dat niet alle revolutionairen de hoop op een
revolutie hadden verloren. Wie binnen afzienbare tijd een revolutie ver-
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wachtte, dacht niet primair aan opvoeding en onderwijs. Dit was althans
de mening van Henriette Roland Holst (1869-1952), een van de belangrijk-
ste vrouwen van het revolutionaire socialisme.170 Daarnaast was de behoef-
te aan rationalistische pedagogiek in Nederland nu eenmaal niet zo groot
als een land als Spanje. In het Spanje van Ferrer was het onderwijs in han-
den van de Rooms-Katholieke Kerk, terwijl de openbare school in Neder-
land neutraal was. Niet neutraal genoeg voor veel anarchisten, zeker niet
ten aanzien van de monarchie en de staat, maar het gematigde karakter ver-
minderde de noodzaak van rationalistische scholen.171
Duitse oorlogspedagogiek
Het pedagogisch protest tegen de oorlog in Nederland kwam ook tot uit-
drukking in de kritiek op de oorlogspedagogiek van andere landen, met
name die van Duitsland. Niet alleen waren Nederlandse pedagogen altijd
al meer op Duitsland gericht geweest dan op andere landen, ook klonk het
geluid van de Duitse oorlogspedagogiek het luidst. In Volksonderwijs
stond geschreven: ‘in de Engelsche, Fransche en Belgische onderwijsbla-
den hebben we nooit iets gelezen, dat ook maar in de verte geleek op de
krijgsartikelen voor de pedagogiek, die Duitsche onderwijsmannen voor
de onderwijzers en de leerlingen voorschreven.’172 P.L. van Eck, assistent-
directeur van het Nederlandsch Schoolmuseum te Amsterdam, had tijdens
de oorlog Europese onderwijsmusea vergeleken en constateerde op basis
daarvan dat de Duitse school militaristisch met een humanitair accent was,
in tegenstelling tot de Italiaanse school die humanitair was met een mili-
taristisch accent.173 Zoals het ‘humanitair accent’ aangeeft, waren Neder-
landse pedagogen niet alleen kritisch op de Duitse onderwijzers. Van Eck
vond ondanks het verwerpelijke chauvinisme de Duitse school inspirerend
door haar geestdriftige en eensgezinde toewijding aan één doel.174
Pedagogen zagen de kracht van Duitse pedagogiek vooral in haar discipli-
ne en tucht. Al voor de oorlog heerste het beeld, zowel in Nederland als
in Duitsland, dat de Duitse jeugd uitblonk in tucht en gehoorzaamheid,
terwijl de Nederlandse jeugd baldadig en ongehoorzaam was.175 De gevoel-
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de achterstand stimuleerde tijdens de oorlog het denken over tucht in de
opvoeding, want als de oorlog één ding liet zien was het wel dat er in
Nederland een gebrek was aan zelfbeheersing.176 Ondanks de Duitse oor-
logsmisdaden en ondanks de volgens sommigen onverteerbare Duitse
pedagogische pers sinds 1914, verklaart dit waarom de Nederlandse peda-
gogen zich nog steeds door de Duitse pedagogiek lieten inspireren. Dit
gold zelfs voor het Entente-land Engeland, dat in de periode 1916-1918
expliciet onderwijshervorming in Duitse stijl doorvoerde.177
W. Huynink, schrijver van verschillende schoolboeken, vertelde in School
en Leven over een vriend die in Duitsland getuige was van een feestje met
Duitse schoolkinderen, waar de kinderen vrolijk hun gang gingen. Zodra
echter een onderwijzer een fluitsignaal gaf, stonden de kinderen ogen-
blikkelijk in het gelid, vergelijkbaar met hoe het er in het Duitse leger aan
toeging. Huynink kon zich een dergelijke gehoorzaamheid niet voorstel-
len in het volgens hem lamlendige Nederland. De al eerder genoemde
Stamperius stemde in met Huynink en schreef het volgende: ‘Gewent uwe
kinderen aan stipte gehoorzaamheid, voedt ze op tot tucht! Het is een les,
welke deze oorlog ons allen geeft’. De Nederlandse opvoeders hoefden de
Duitsers niet kritiekloos te bewonderen, maar zouden wel wat mogen
overnemen van de kracht en betekenis van hun opvoedkunde. Hij citeer-
de hiertoe zelfs de Duitse pedagoog Eugen Wolbe (1873-1938) die de stren-
ge tucht van de Duitse scholen prees voor de ‘onvergetelijke heldendaden’
die ze in de oorlog hadden voortgebracht.178 Stamperius’ redacteur Gun-
ning was terughoudender in zijn lofzangen op de Duitse pedagogiek, maar
erkende dat een juiste dosering van tucht en discipline de inwendige volks-
kracht van de natie ten goed zou komen, niet alleen omdat het individu
erdoor bruikbaarder werd, maar ook moreler.179
Iemand die het volledig oneens was met deze visie was de Vlaamse peda-
goog Edward Peeters. Peeters, die in 1907 in Nederland onderzoek had
gedaan naar onderwijsvernieuwingen, onder meer bij Domela Nieuwen-
huis en de christen-anarchistische Humanitaire School te Laren, was net
als honderdduizenden andere Belgen als gevolg van de oorlog uitgeweken
naar Nederland.180 Hij leefde als balling in een eenkamerwoning in het
Zeeuwse plaatsje Retranchement waar zijn wastafel als bureau fungeerde
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Schoolblad 13;628 (1915) 686; Donson, Youth in the fatherless land, 3.
178 J. Stamperius, ‘Moeilijke tijden. II’, in: Het Kind 15;22 (1914) 173-175.
179 J.H. Gunning Wzn., ‘Volkskracht en opvoeding. III’, in: Het Kind 16;15 (1915) 226-227.
180 Er waren tegen de één miljoen Belgische vluchtelingen in Nederland, zie: A. Vanneste,
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om te schrijven, onder andere voor School en Leven.181 Stamperius had
zijn artikelserie De school en de oorlog naar Peeters opgestuurd, maar
kreeg een vernietigende kritiek terug. Anders dan Stamperius vond Pee-
ters niet dat de middelen het doel heiligden: de Duitsers als voorbeeld stel-
len voor een goede pedagogiek vond hij misplaatst, ook al muntten ze uit
in tucht. Bovendien vond Peeters het Duitse mechanisch drilsysteem iets
wezenlijk anders dan tucht. Een land dat België zo schoffeerde, kon onmo-
gelijk pedagogiek voortbrengen waar de lage landen iets aan hadden.182
De directe aanleiding voor het debat tussen onder andere Stamperius en
Peeters was een verzameling militaristisch-pedagogische citaten uit Duit-
se pedagogische bladen, die in de Nederlandse pers circuleerden. De Bode
had ze in Nederland geïntroduceerd.183 Tijdschriften als Opvoeding en
Moraal en iets later De Vrije Gedachte namen de citaten over. Voorbeel-
den van de citaten zijn: ‘De pedagogie rust; nu wordt op de proef gesteld,
wat de Duitsche school in de laatste jaren tot stand gebracht heeft.’ en ‘Ons
leger staat boven dat van ieder ander volk, evenals onze school. De Duit-
sche volksschool en het Duitsche leger: twee beschavings- en opvoedings-
instituten, die tevergeefs hun gelijken in de wereld zoeken.’ Het beruchtst
waren de tien geboden voor oorlogspedagogiek van de pedagoog Theobald
Ziegler, die eind 1914 in de Duitse pedagogische pers werden verspreid. In
Nederland had onder meer De Telegraaf ze overgenomen. Het derde
gebod luidde: ‘Gij zult uw leerlingen tot staatsburgers opvoeden. Thans
hebt ge daarvoor de schoonste gelegenheid, want de oorlog is een opvoe-
der tot staatsburgers van den eersten rang.’184 De Vrije Gedachte vond dat
dit soort oorlogspedagogiek de Duitse oorlogshandelingen alleszins ver-
klaarde: een volk zo opgevoed kon onmogelijk met minder dan de wereld-
heerschappij genoegen nemen.185
Rond dezelfde tijd stuurden twee grote Duitse onderwijzersverenigingen
een manifest aan hun collega’s in neutrale en andere oorlogvoerende lan-
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181 Karsten, Op het breukvlak, 163, 172-173; Edward Peeters, ‘Dr. Hamaker en de weten-
schappelijke opvoedkunde’, in: School en Leven 16;47 (1915) 737-743.
182 Edward Peeters, ‘De school en de oorlog’, in: School en Leven 16;21 (1915) 331-334; Idem,
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dam: Vereeniging voor Paedagogiek, 1928) 16. Voor de Duitse tucht als oorzaak van de
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183 Z.n., ‘De school en de oorlog’, in: De Bode 26;36 (1914) 2.
184 Z.n., ‘Onze kinderen en de oorlog’, 37-39; Z.n., ‘Opvoeding en oorlog’, in: De Vrije Ge-
dachte, nr. 6 (1915) 3; Peeters, ‘De school en de oorlog’; A.H. Gerhard, ‘Opvoedings-idea-
lisme’, in: Opvoeding en Moraal 1;10 (1915) 73-74; Z.n., ‘De oorlog’, in: Het Katholieke
Schoolblad 11;563 (1914) 470; Sluizer, ‘Het kind en de oorlog’, 2. Voor de tien geboden,
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Spiegel von Feldpostbriefen 1939-1945’ (Dissertatie Universität Tubingen, 2010) 79.
185 Z.n., ‘Opvoeding en oorlog’.
Z1179revisie_HE19  01-07-15  10:37  Pagina 196
den om de Duitse soldaten vrij te pleiten van beschuldigingen van wrede
oorlogshandelingen. Het verscheen kort na een soortgelijk manifest van
Duitse professoren (waaronder Haeckel) om tegenover de ‘beschaafde we-
reld’ de Duitse zaak te verdedigen, een manifest dat internationaal op veel
weerstand stuitte. De Duitse onderwijzers redeneerden in hun manifest dat
alle beschuldigingen van militair wangedrag onmogelijk waar konden zijn,
omdat het Duitse volksonderwijs op een ongekend hoog peil stond.186
De Bode uitte felle kritiek op het Duitse onderwijzersmanifest. Anders dan
in Nederland, waar volgens De Bode uit liefde voor de mensheid de huma-
nitaire idee in het onderwijs was behouden, leidde het onderwijs van het
militaristische Pruisen het kind primair op tot soldaat, dan pas tot mens.
De Duitse onderwijzers konden met hun mooie deducties de berichten van
het front niet weerleggen187 Gerhard en Domela Nieuwenhuis namen de
teksten van het onderwijzersmanifest integraal over.188 Gerhard greep het
aan om te tonen dat ook op dit punt de Duitsers een verkeerde voorstel-
ling van zaken hadden. Ten eerste overschatten ze het (lager) onderwijs:
hoe goed het Duitse onderwijs ook was, het onderwijs alleen was niet
bepalend voor het gedrag van soldaten. Gunning stemde op dit punt expli-
ciet met Gerhard in.189 Verder maakten de Duitsers volgens Gerhard een
fout door de vermeerdering van kennis gelijk te stellen aan de vermeerde-
ring van beschaving. Anders dan zijn broer Jan Willem, die wel vond dat
het volksonderwijs een goede graadmeter voor beschaving is, vond Adri-
aan dat voor ware beschaving niet kennis en leerplicht als criteria golden,
maar waarden als waarheidszin en verantwoordelijkheidsgevoel. Als de
Duitsers werkelijk beschaving hadden gekend, zouden ze niet zo zijn
opgegaan in oorlogsvoering.190
De socialistische revolutie en het einde van de oorlog
Niet alleen de oorlog zelf beroerde de Nederlandse pedagogen, ook de
socialistische revoluties in Europa in de laatste oorlogsjaren lieten hen niet
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III’, in: De Bode 26;45 (1914) 5-6.
Z1179revisie_HE19  01-07-15  10:37  Pagina 197
koud. Naar aanleiding van de Novemberrevolutie van 1918 in Duitsland en
de ‘roode week’ in dezelfde maand in Nederland, spraken met name de
niet-revolutionaire pedagogen zich uit. Gunning maakte zich grote zorgen
om het revolutionair gewoel en publiceerde emotionele stukken in Het
Kind. Casimir was nuchterder en stond positief ten opzichte van maat-
schappelijke veranderingen, maar wilde deze op een gecontroleerde wijze
doorgevoerd zien. Gerhard geloofde niet in revolutie, maar in evolutie. Ten
aanzien van de situatie in Rusland nam hij aanvankelijk een afwachtende
houding aan, maar veroordeelde later het bolsjewisme scherp.191
Duidelijke pedagogische reacties op de socialistische revoluties kwamen er
echter niet van deze pedagogen. Maar wel van socialistische en met name
communistische onderwijzers. De rode onderwijzers van De Bode ston-
den zeer positief tegenover de revolutionaire ontwikkelingen in het bui-
tenland, omdat nu duidelijk werd dat men niet meer om de arbeiders en
lagereschoolonderwijzers heen kon. De Bode zag eind 1918 een uitgespro-
ken kans om haar eisen op het gebied van onderwijsorganisatie, zoals het
ambulantisme en lonen, stelliger te poneren.192 Volgens J.W. Gerhard was
het hiertoe belangrijk dat de Nederlandse onderwijzers lering zouden
trekken uit de revolutie in Duitsland. Gerhard merkte op dat de Duitse
revolutie een veel grotere eenheid onder de onderwijzers te kennen gaf dan
in Nederland het geval was. De Nederlandse onderwijzers zouden door
hun versplinterde schoolwezen en oneerlijke loonverdeling (de school-
hoofden en de onderwijzers in het voortgezet onderwijs verdienden meer
dan de onderwijzers op de lagere school) nooit hun gemeenschappelijke
belangen behartigd zien. Gerhard wenste dat de Nederlandse onderwijzers
van hun revolutionerende oosterburen zouden leren dat het nodig was om
de eenheidsschool, waarin alle leerlingen hetzelfde onderwijs genoten en
er dus geen plaats was voor standsverschillen of loonverschillen tussen
onderwijzers, in Nederland gerealiseerd te krijgen.193
Ook onder communistische onderwijzers ontstond eind 1918 een nieuw
pedagogisch elan. Ze richtten in 1919 de Kommunistische Onderwijzers
Vereeniging (KOV) op, die met enkele tientallen leden in steden als Amster-
dam, Rotterdam en Den Haag tot 1923 zou bestaan. Voorman was de marx-
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istische onderwijzer Jan Cornelis Ceton (1875-1943). Hij redigeerde ook het
orgaan van de KOV De Communistische Onderwijzer. In dezelfde tijd zet-
te het sociaal-democratische tijdschrift De Nieuwe Tijd zich voort als een
revolutionair-socialistisch tijdschrift en kreeg een uitgesproken commu-
nistisch karakter. De eerste jaargangen van beide tijdschriften spraken over
het nieuwe Europa dat was aangebroken. Bij dat nieuwe Europa hoorde
een nieuwe opvoeding. Een auteur in De Nieuwe Stem schreef dat naast
de materiële grondslag waarop een nieuwe maatschappij kan worden
gebouwd, geschikt ‘menschen-materiaal’ moet bestaan: ‘Het menschen-
materiaal klaar te maken voor de taak die het wacht, is een eerste voor-
waarde voor de vorming der nieuwe maatschappij.’ 194 Met name in De
Nieuwe Stem discussieerden de communisten uitgebreid over de een-
heidsarbeidsschool van Anatoli Loenatsjarski (1875-1933), de onderwijsmi-
nister van de nieuwe Sovjet-staat. De eenheidsarbeidsschool was een school
die uitging van moderne pedagogische ideeën en de productieve arbeid als
grondslag nam voor al het onderwijs. De opvoeding gebaseerd op arbeid
versterkte volgens Loenatsjarski karaktertrekken als standvastigheid,
arbeidzaamheid en saamhorigheidsbesef, die voor de nieuwe maatschap-
pij onmisbaar waren.195
Het oprichten van eenheidsarbeidsschool in Nederland zou niet zomaar
kunnen plaatsvinden. De school was volgens de communisten uiteindelijk
een uitdrukking van het maatschappijtype en dat was in de westerse wereld
vooralsnog kapitalistisch. Met name Ceton droeg de mening uit dat het
stichten van communistische scholen onmogelijk en onzinnig was in de
kapitalistische maatschappij.196 Andere communisten vonden desondanks
dat door stappen in de goede richting te zetten, de mens geestelijk kon
worden voorbereid op de komende socialistische maatschappij. Eerder
noemde ik al Van Amstel die in De Nieuwe Tijd pleitte voor de oprichting
van communistische zondagsschooltjes. In de Haagse Jacob Catsstraat was
in 1920 een zondagschool geopend waar volgens de dagbladen bolsjewisti-
sche intellectuelen zouden lesgeven.197 Het zou in ieder geval lastig zijn
geweest voor communistische onderwijzers om hun ideeën te verspreiden
in de staatsscholen. Hierop hield de overheid scherp toezicht.198
Vergelijkbaar met de functie van de socialistische revoluties voor de com-
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munistische onderwijzers, gaf het einde van de Eerste Wereldoorlog meer
gematigde pedagogen de hoop dat de pedagogiek vernieuwd zou worden.
Hun verwachting was dat de pedagogiek een nieuw, vredelievender karak-
ter zou krijgen. Zelfs Gerhard, die conform zijn evolutionistisme niet
geloofde in plotselinge veranderingen, had ten minste gehoopt op een stap
in de goede richting. In het buitenland bleef die stap echter uit. Het ‘dic-
taat van Versailles’ was juist een stap in de verkeerde richting. Ten koste
van de internationale verbroedering kregen de Duitsers de volledige schuld
van de oorlog op zich geladen. Schreef Gerhard in augustus 1918 nog over
Duitse pedagogische wanpraktijken die hem deden uitzien naar een hard
verbod in het komende vredesverdrag op het verspreiden van ‘volkeren-
haat’ onder onderwijzers, na de oorlog moesten bij hem vooral de Fran-
sen het ontgelden.199 Gerhard ageerde in Opvoeding en Moraal met name
fel tegen Franse schoolreisjes die kinderen naar het front brachten om hun
herinnering aan de oorlog levend te houden, of tegen school- en kinder-
boekjes waarin de Fransen werden verheerlijkt en de Duitsers werden
weggezet als monsters. Zijn broer Jan Willem bestreed hetzelfde fenomeen
in Volksontwikkeling.200 In plaats van een vredesopvoeding, stimuleerde
de Franse overheid volgens de Gerhards een voortzetting van de oorlogs-
pedagogiek van 1914-1918. Dat de Fransen een Duitse fabriek sloten waar
tinnen soldaatjes werden geproduceerd vond Adriaan een duidelijk teken
van verkeerd inzicht: oorlogsspeelgoed was een bijzaak. Zolang de volke-
ren niet de onderliggende problemen als nationalisme en gebrek aan ware
beschaving aanpakten, zou hun pedagogiek nooit kunnen bijdragen aan
een betere wereld.201
Ook in het binnenland waren ontwikkelingen gaande die volgens Gerhard
en andere pedagogen bepaald geen blijk gaven van een wens tot een meer
vredesgezinde pedagogiek. In 1920 presenteerde de minister van Onder-
wijs, Kunsten en Wetenschappen, J.Th. de Visser (1857-1932), een wetsont-
werp waarin lichamelijk onderwijs voor jongens van 16, 17 en 18 jaar ver-
plicht werd gesteld. Een deel van de argumentatie voor de wet was dat
pedagogen het belang van lichamelijke opvoeding voor de integrale ont-
wikkeling van het kind voldoende duidelijk hadden gemaakt. Maar als dat
de reden was, schreef Gerhard, had deze wet zowel voor jongens als meis-
jes moeten gelden. In eerdere ontwerpen was hiervan nog sprake, maar de
jongste versie van het ontwerp sprak alleen nog over de lichamelijke
200 TWEEDE CASUS
199 A.H. Gerhard, ‘De geest, die er komen moet’, in: Opvoeding en Moraal 5;3 (1918) 17-19.
Zie ook: Emmens, ‘Onderwijs’, III. (slot).
200 Siegel, The moral disarmament of France, 51-72.
201 A.H. Gerhard, ‘Jean en Lucie’, in: Opvoeding en Moraal 7;10 (1921) 73-75; Idem, ‘Verder-
felijk’, in: Idem 8;4 (1921) 26-27; J.W. Gerhard, ‘Opvoeding der jeugd tot chauvinisme en
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opvoeding van jongens. Gerhard citeerde uit de Memorie van Toelichting
om duidelijk te maken wat volgens hem daartoe aanleiding had gegeven:
Dit laatste (n.l. de verhooging der weermacht) is voor ons volk een belang van
de hoogste orde. Uit de wereldgebeurtenissen valt de leering te putten, dat alle
mannen in staat behooren te zijn de wapenen ter verdediging van hun land te
dragen. Nochtans is het geenszins noodig, ieder man tot dat doel aan volledi-
ge militaire oefening te onderwerpen. Mits slechts een behoorlijke kern aan-
wezig is om den eersten stoot op te vangen en bij allen de vereischte lichame-
lijke geschiktheid aanwezig is, kan de voor den militair noodige geoefendheid
[…] binnen zeer korten tijd worden bijgebracht.202
Dit bewees voor Gerhard dat De Visser met lichamelijke opvoeding het
verhogen van de fysieke weerbaarheid op het oog had. Voor de lichame-
lijke opvoeding zelf zou dit funest zijn, want hoewel Gerhard een groot
voorstander was van lichamelijke opvoeding, zou een militaire training
eerder nadelige gevolgen hebben voor de lichamelijke ontwikkeling van
het kind. Ten tweede gaven de ontwerpers van de wet hiermee te kennen
de verkeerde les uit de oorlog te hebben getrokken: in plaats van toe te
werken naar vrede zochten ze de voorbereiding van de jeugd op een nieu-
we oorlog.203
Gerhard werd in zijn protest bijgestaan door verschillende richtingen. Bij-
voorbeeld door rooms-katholieke auteurs, die vaker een kritische houding
jegens het militarisme te kennen gaven.204 In Het Katholieke Schoolblad
bestreed Frans Wisse een versie van het wetsontwerp voor verplicht licha-
melijk onderwijs op de middelbare school uit 1918. Net als Gerhard later
deed, beargumenteerde Wisse dat het wetsontwerp de ontwikkeling van de
nationale slagkracht beoogde in plaats van de bevordering van een inter-
nationale vrede. Kinderen moesten volgens Wisse niet leren vechten, maar
conflicten met praten en rechtspraak leren op te lossen.205
Antimilitaristen kwamen ook in opstand tegen het wetsontwerp. Het was
namens de IAMV vooral Johnnie Harrinck, administrateur van De Wapens
Neder, die hiertoe het initiatief nam. Hij constateerde dat tijdens de oor-
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log de belangstelling van de autoriteiten voor lichamelijke opvoeding was
toegenomen omwille van het militarisme. De logica daarvan beschreef
Harrinck als volgt: ‘Een lichamelijk stevig (= opgevoed) mensch = een ste-
vig soldaat = iemand, waaraan men in de oorlog meer heeft, dan aan tien
physiek-zwakkeren.’206 Zorgwekkend vond hij dat grote sportorganisaties
hierin meegingen, zoals de Nederlandse Athletiek Unie, waarvan de voor-
zitter ook een belangrijke functie in het leger bekleedde. Onder de titel
‘Om onzer kinderen wil’ gaf de IAMV in 1921 een manifest uit dat was
gekant tegen het wetsontwerp. Dit manifest was een vervolg op een pro-
testvergadering die in Amsterdam in mei in datzelfde jaar had plaatsge-
vonden. De leuze hierbij was: ‘geen verplichte lichamelijke opvoeding:
geen leger; geen leger: geen oorlog!’207
Conclusie 
Nederlandse pedagogen beoogden tijdens de oorlogsjaren een opvoeding
met het oog op vrede. De pedagogische adviezen die ze gaven waren
gericht op het creëren van vredesgezindheid, bijvoorbeeld door ouders te
waarschuwen voor het gevaar van oorlogsspelletjes. Ook kregen de geschie-
denisboeken kritiek, omdat ze te veel militaire veldslagen behandelden en
daarmee de suggestie wekten dat oorlog iets normaals is. Verder namen ze
gedurende de hele periode stelling tegen buitenlandse pedagogiek waarin
het militarisme werd bevorderd en de vredesgedachte werd tegengewerkt. 
Het eigene van de vrijdenkerspedagogiek in de debatten die hierover
gevoerd werden, is eerder gradueel dan fundamenteel. De rationalisten en
antimilitaristen gingen verder in hun verwerping van de oorlog dan ande-
re pedagogen, maar er was sprake van een gedeelde afkeer van het milita-
risme, vooral zoals dat zich in Duitsland openbaarde. Ook voor Gerhard
gold dat de oorlog aanleiding was om op te voeden tot een vredelievende-
re wereld, maar zijn ondogmatische pedagogiek bracht hem dichter bij
pedagogen als Gunning en Casimir die dit subtieler deden dan zijn vrij-
denkers-geestverwanten bij de IAMV en het rationalistische onderwijs. 
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4 Een nieuwe school voor een nieuwe wereld:
reformpedagogiek
Het afwijzen van de oorlogspedagogiek waartoe de oorlog aanleiding gaf,
is één effect van de oorlog op de pedagogiek. Stimuleerde de oorlog ook
verdergaande hervormingen van het onderwijs? De eerste helft van de
twintigste eeuw is ook de tijd van de reformpedagogiek, de verzamelnaam
voor de stelsels van pedagogen die afstand wilden nemen van het intellec-
tualistische onderwijs dat volgens hen kenmerkend was geweest voor de
negentiende eeuw. De reformpedagogen wilden niet de stof, maar het kind
centraal stellen. Ook wilden zij het kind een actievere rol geven in het
onderwijs en de pedagogiek wetenschappelijk verankeren in de psycholo-
gie en biologie.208 Hoewel lokale initiatieven als Jan Ligtharts school in
Den Haag en de humanitaire scholen te Laren en Soest zeer in lijn lagen
met de reformgedachte en de wortels ervan zeker teruggaan tot de acht-
tiende eeuw, is de naam ‘reformpedagogiek’ vooral voorbehouden aan
twintigste-eeuwse pedagogen die internationaal succes boekten met hun
nieuwe stelsels, zoals Maria Montessori en Helen Parkhurst van het dal-
tononderwijs.209 Verschillende van deze pedagogen, zoals Parkhurst, Peter
Petersen (jenaplanschool), Célestin Freinet (freinetonderwijs) en Rudolf
Steiner (vrije school), aardden in Nederland vanaf de jaren twintig. Twee
reformpedagogen echter maakten hun opmars in Nederland in de tijd van
de Eerste Wereldoorlog: Montessori en de Duitse reformpedagoog Georg
Kerschensteiner, de man van de ‘Arbeitsschule’. Gerhard schreef in 1920:
‘Wie op onderwijsgebied tot de zeer modernen wil gerekend worden, praat
over Montessori en over Kerschensteiner’s Arbeitsschule’.210
De centrale vraag in deze paragraaf is of de oorlog en het crisisgevoel dat
de oorlog teweegbracht van invloed waren op de receptie van deze peda-
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m.n. 36-37.
210 Gerhard, ‘Onderwijs en opvoeding’, 20. Het Algemeen Handelsblad veronderstelde ook als
bekend dat Kerschensteiner, net als Montessori, Ligthart en Dewey, een leidend figuur was
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gogen. Gunning geeft tot die vraag in ieder geval alle aanleiding door te
schrijven dat in het verwoeste Europa van kort na de oorlog het verlangen
naar een nieuwe wereld zichtbaar werd ‘in het alom zich uitend verlangen
naar radicale onderwijshervormingen en vernieuwing der opvoeding’.211
De Nederlandse volgelingen van Montessori kwamen tot een soortgelijke
constatering: 
Deze tijden eischen van elk volk grondige zelfkritiek en zelfherziening om de
moeilijkheden, die in de toekomst vele en groot zullen zijn het hoofd te bieden.
Het behoeft geen betoog, dat ons onderwijs en de wijze van opvoeding onzer
kinderen in dit verband een eerste plaats innemen.212
Montessori en Kerschensteiner vertegenwoordigen tevens twee stromin-
gen in de reformpedagogiek: de individuele en de sociale pedagogiek. De
eerste legde de nadruk op de vrije, individuele ontwikkeling van het kind,
de andere benadrukte het belang van werkzaamheid en gemeenschaps-
denken.213 De twee stromingen lopen parallel met de libertaire pedagogiek
van anarchisten en de pedagogiek van een vrijdenker als Gerhard. De vraag
in deze paragraaf is ook hoe vrijdenkerspedagogen zich verhielden tot deze
twee stromingen en of zij een bijdrage hebben geleverd aan de receptie van
Montessori en Kerschensteiner in Nederland. 
Onderwijsvernieuwing en zedelijkheid
Aan de vernieuwing van de pedagogiek zou nooit behoefte zijn geweest
als er geen kritiek bestond op de bestaande school. Welke kritiek was dat?
Een vaak genoemd euvel was het intellectualisme, ofwel: de te grote
nadruk op kennisoverdracht. Vaak werd dit in verband gebracht met de
herbartiaanse pedagogiek, die opgang had gemaakt aan het einde van de
negentiende eeuw, maar na de eeuwwisseling werd verworpen als te
mechanisch en te intellectualistisch. Herbarts methode werd ongeschikt
bevonden om rekening te houden met individuele verschillen en om te vol-
doen aan de zedelijke en religieuze behoeften van het kind.214 Diverse cul-
tuuranalytici aan het begin van de twintigste eeuw hielden inderdaad het
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wetenschappelijk denken van de negentiende eeuw in hoge mate verant-
woordelijk voor de morele problemen van de twintigste eeuw. Maat-
schappelijke ontwikkelingen als industrialisatie en urbanisatie hadden die
problemen versterkt. Dit was voor negentiende-eeuwse socialisten, die on-
danks hun waardering voor wetenschappelijke kennis ook de schaduwzij-
de ervan erkenden, de reden geweest om het concept van alzijdige ont-
wikkeling te ontwikkelen. Die alzijdige ontwikkeling moest garanderen
dat de harmonische ontwikkeling van de hele mens niet werd verwaar-
loosd als gevolg van de proletarisering.215
Behalve de negentiende-eeuwse socialisten constateerden ook de twintig-
ste-eeuwse pedagogen dat de balans tussen kennis, wetenschap, techniek en
verstand enerzijds en cultuur en moraliteit anderzijds was verstoord. Ger-
hard bijvoorbeeld schreef dat de geavanceerde oorlogsvoering van de Eer-
ste Wereldoorlog mogelijk was gemaakt door het hoge kennispeil en het
lage morele peil. Ook factoren die hadden bijgedragen aan het ontstaan van
de oorlog, zoals kapitaalsmacht en economisch imperialisme, waren bedor-
ven vruchten van technische en wetenschappelijke ontwikkelingen. Het liet
zien dat veel kennis niet per se leidde tot veel beschaving, de fout die de
Duitse onderwijzers maakten in hun manifest, als niet ook het morele peil
verhoogd werd.216 Casimir schreef in 1913 op vergelijkbare wijze dat de
Nederlandse samenleving eerder cultuurbezit had verloren dan gewonnen
door de intellectuele en technische ontwikkeling van de negentiende eeuw,
volgens hem als gevolg van het doorgeschoten achttiende-eeuwse rationa-
lisme, de breuk met de kerk, de snelle groei van het proletariaat en de psy-
chische instabiliteit als gevolg van de snel veranderende tijd.217 Gunning
vulde een jaar later aan dat de oorlog te beschouwen was als ‘het bankroet
onzer hooggeroemde cultuur’, niet vanwege de ontwikkelde industrie en
welvaart, maar vanwege het deficit aan inwendige, morele cultuur.218 In het-
zelfde jaar bevestigde ook Jan Ligthart dit gevoel: ‘Wat baat, in de eerste
plaats, verstandelijke ontwikkeling, als ze niet uitsluitend in dienst staat der
zedelijke ontwikkeling. Dan is ze een kwaad te meer, daar al haar uiterst
werkzame faktoren dan meehelpen om de moraliteit nog sneller te doen
verworden. Dan vermenigvuldigt ze de ellende op schrikbare wijze.’219
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Het gevoelde tekort aan zedelijkheid, of het besef dat de veranderende
tijdsomstandigheden de behoefte aan zedelijkheid extra groot maakten,
verklaart de populariteit van pedagogische werken over zedelijke opvoe-
ding. Opvallend is dat in deze werken de pleidooien voor zedelijke opvoe-
ding vaak met reformpedagogische uitgangspunten werden verbonden.
Dit gold bijvoorbeeld voor Ietje Kooistra’s nationale bestseller Zedelijke
opvoeding uit 1894.220 Een ander voorbeeld is het internationaal gerenom-
meerde boek Karaktervorming van de Duitse pedagoog F.W. Förster.221
Förster genoot sinds 1905 bekendheid in Nederland, wat volgens de katho-
lieke pedagoog H.G. de Boer te danken was aan zijn nadruk op karakter-
vorming als lapmiddel voor de gebreken van de maatschappij, gebreken die
ontstaan waren doordat het onderwijs te veel op verstandelijke ontwikke-
ling gericht was geweest. Dat zijn boek in honderdduizendtallen gedrukt
werd, bevestigt zowel dat het probleem dat hij aankaartte werd gevoeld als
dat zijn pedagogische oplossing heilzaam werd geacht. Ook zijn explicie-
te aandacht voor godsdienstige opvoeding viel bij christenen in goede
aarde.222 Nederlandse vrijdenkers negeerden het werk van Förster groten-
deels misschien wel om die reden. Ze merkten hem alleen op tijdens de
wereldoorlog, waar Försters pacifisme, een van de overblijfselen van diens
vrijdenkerstijd aan het einde van de negentiende eeuw, hem dwong de
Duitse oorlogspedagogiek te veroordelen.223
Ook de internationale congressen voor zedelijke opvoeding (Londen 1908
en Den Haag 1912) lieten zien dat de zedelijke opvoeding in die tijd een
actuele aangelegenheid was. Vooral het congres in Den Haag trok vele
Nederlandse pedagogen en schrijvers over opvoeding en onderwijs, waar-
onder Gerhard, Van Mierop, Kapteyn-Muysken, Bavinck en Gunning. De
namenlijst laat tevens zien dat de congresgangers van verschillende plui-
mage waren en dus dat het vraagstuk van zedelijke opvoeding breed leef-
de. Alleen de katholieken waren grotendeels afwezig op het congres. Die
zagen geen heil in een congres met goddeloze pedagogen en organiseerden
hun eigen congres. Begrijpelijk, vonden socialistische onderwijzers, die
ook toegaven dat de vele gezichtspunten op het congres hadden geleid tot
Babylonische spraakverwarring. Anarchisten moesten sowieso niets van
het congres hebben: alle decadente heren op het congres werkten mee aan
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een systeem van uitbuiting waardoor de arbeider niet aan leren toekwam
en de kans niet kreeg om zedelijk te worden.224
Montessorionderwijs
Ondanks de verschillende visies was het vraagstuk van zedelijke opvoe-
ding dus prangend aan het begin van de twintigste eeuw. Montessori’s
opmars in Nederland was waarschijnlijk grotendeels te danken aan het
geloof van veel opvoeders en onderwijzers dat haar methode de juiste weg
bood voor zedelijke opvoeding. Montessori gaf niet zozeer concrete advie-
zen over morele opvoeding, maar een opvoeding volgens haar methode
zou goed zijn voor de karaktervorming van het kind. Montessori’s kern-
boodschap was dat het kind het best gedijde in een vrije omgeving. Met de
juiste middelen beschikbaar zou het kind zichzelf ontwikkelen, waarbij de
opvoeder slechts een faciliterende rol had. Dat gold ook voor morele of
karaktervorming. Karaktervorming vond niet plaats door opvoeding van
buitenaf, maar door de actieve vorming van het karakter door het kind zelf.
In haar eerste lezing in Nederland in Den Haag in maart 1914, georgani-
seerd door de pedologe H.S. van Reesema-de Graaf (1845-1923), veroor-
deelde Montessori de militaire discipline van de bestaande school in com-
binatie met de schoolbanken waarin kinderen geen kant op konden. Ze
ontkende niet het belang van discipline, maar echte discipline kon het kind
alleen verwerven in een vrije omgeving.225
Vrijheid was het sleutelwoord in haar methodiek en daarmee ook, zoals de
onderwijzer E.J. van Det terecht schreef in 1920, het hete hangijzer van het
debat over montessorionderwijs.226 Is vrijheid een noodzakelijkheid om
het kind ware zedelijkheid te leren, of leidde vrijheid tot bandeloosheid en
bood Montessori een leef-er-maar-op-los-pedagogiek? Christelijke peda-
gogen waren argwanend. Ze namen een afwachtende houding aan ten
opzichte van het ‘revolutionaire gedoe’ dat ‘de eeuw van het kind’ heette,
een term gemunt door Ellen Key die net als Montessori het kind centraal
stelde. De katholieke onderwijzer De Boer erkende dat het ‘van-uit-de-
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hoogte-decreteeren’ niet de juiste weg was, maar achtte het onwaarschijn-
lijk dat een zesjarig kind vanuit zichzelf het goede zou doen. Het kind
moest toch eerst leren over goed en kwaad. De montessorischool, aange-
vuld met godsdienstonderwijs, zou echter een aantrekkelijke optie zijn, zo
vond de bekende katholieke pedagoog Sigebertus Rombouts in zijn Mon-
tessorianisme uit 1920. De methode van Montessori, immers zelf een katho-
liek, stond in beginsel niet in oppositie met katholieke pedagogiek.227 Pro-
testantse auteurs gaven in navolging van Bavinck reformpedagogen voor-
al de kritiek dat ze voorbij gingen aan de zondige natuur van het kind.228
Het debat begon in het najaar van 1914 om zich heen te grijpen met Gun-
nings uiteenzetting van de montessorimethode in Het Kind, die vervolgens
als aparte brochure verscheen. Montessori’s kracht lag volgens hem in haar
wetenschappelijke benadering en haar daadkrachtige toepassing en onge-
temperde verspreiding van haar ideeën. Die maakten dat Montessori’s
populariteit uittorende boven een onderwijsexperiment als Tolstojs Jasna-
ja Poljana, dat volgens Gunning ‘volmaakt dezelfde beginselen had’, maar
in Nederland geen aandacht had gekregen.229 I.E. van Prins-Willeke Mac-
donald, leidster van een Montessorischool te Bussum, voegde in Het Kind
daaraan toe dat Montessori’s vrijheidspedagogiek op een welkom moment
kwam doordat zij een aantrekkelijkere weg tot (zelf)discipline bood dan
het Pruisische militarisme.230 Verder kwam Gunning tot de verrassende
conclusie dat Montessori eigenlijk helemaal geen pedagoog was, maar een
didacticus. De hervormingen die zij introduceerde, waren vooral op het
gebied van onderwijs, zoals de leermiddelen en de spelmethode. Het was
mogelijk volgens Gunning om er andere ideeën op na te houden over vrij-
heid en gezag dan Montessori, maar alsnog haar leermiddelen te gebrui-
ken. Voor Gunning betekende dit zelfs dat hij ondanks zijn kritiek in 1917
lid werd van het bestuur van de ‘Nederlandsche Montessori Vereeniging’,
dat in dat jaar werd opgericht, en namens deze vereniging vanaf 1919 leid-
sters voor het montessorionderwijs ging opleiden.231
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dienstige opvoeding publiceren, zie: Idem, 17.
228 De B., ‘Nieuwe banen in de opvoeding’, in: Het Katholieke Schoolblad 10;461 (1912) 1286-
1287; G.J. Uit den Boogaard, ‘De betekenis van Jan Ligthart’, in: Paedagogisch tijdschrift
voor het Christelijk onderwijs 11;1 (1919) 1-20; A.C. Rosendaal, Het christelijke onderwijs-
concept van het Gereformeerd Schoolverband (Hilversum: Verloren, 2006) 135-137, 140-
141; Kruithof, Zonde en deugd, 212-218.
229 Dit heeft Dolph Kohnstamm uitgezocht, vgl. www.kohnstamm.info/tolstoj-als-pedagoog/
4/tolstoj_4.pdf (geraadpleegd 27-12-2011).
230 I.E. Prins-Willeke Macdonald, ‘Een montessori moeder’, in: Het Kind 16;25 (1915) 285-288.
231 J.H. Gunning Wzn., ‘Montessori’, in: Het Kind 15;18-26 (1914) 137-140, 146-149, 153-156,
161-165, 169-172, 177-180, 185-189, 194-196, 203-208; Mulder, Beginsel en beroep, 87; J.S.
Calff, Van pionier tot mammoet. Het Amsterdams Montessori Lyceum 1930-1980 (Amster-
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Ondanks de kritiek op Montessori, met name op het in de kern weinig ver-
nieuwende van haar methode, kwamen in verschillende plaatsen montes-
sorischooltjes tot stand; Bussum was al genoemd, maar ze werden ook
gesticht in Den Haag, Haarlem, Amsterdam en verschillende andere plaat-
sen.232 In deze ontwikkeling en al de debatten eromheen hielden vrijden-
kers zich opvallend stil. Spraken Montessori’s denkbeelden hen dan niet
aan? Dat wel. De anarchist Wolters schreef in 1915 dat de nieuwe pedago-
gische inzichten naadloos aansloten bij de anarchistische levensbeschou-
wing.233 In hetzelfde jaar verscheen een artikel over het montessorionder-
wijs in De Vrije Socialist. De schrijver, waarschijnlijk Domela, gaf aan het
een keer over iets anders te willen hebben dan de oorlog en kwam uit bij
de opvoeding, een gebied dat in anarchistische kringen volgens hem nog
altijd te veel werd verwaarloosd. Hij besprak hiertoe Gunnings brochure
over het montessorionderwijs. Hij was overwegend positief, vooral van-
wege Montessori’s breuk met het klassikaal onderwijs en aansporing tot
zelfwerkzaamheid en zelfstandigheid.234
Domela’s positief oordeel over de montessorimethode verbaast niet in het
licht van zijn pedagogische visie. Die had hij neergelegd in zijn voordracht
over de libertaire opvoeding in Parijs in 1899. Veel daarvan kwam terug in
een opstel over zedelijke opvoeding uit 1911, dat verscheen in een brochu-
re van De Weezenkas, uitgegeven als voorbereiding op het congres in Den
Haag. Behalve het opstel van Domela bevatte de brochure bijdragen van
Gerhard, Willem Havers, de toenmalige voorzitter van De Dageraad en
redacteur van De Vrije Gedachte, en de spinozist Willem Meijer, tevens
oprichter van de vereniging ‘Zedelijke opvoeding’.235 Domela pleitte in
zijn bijdrage voor een sterk individualistische benadering van opvoeding,
waarbij hij teruggreep op pedagogische denkers als Rousseau, Multatuli en
Key en libertaire schrijvers over opvoeding en onderwijs als Ferrer, Fou-
rier en Peter Kropotkin (1842-1921). Opvoeding was voor Domela wat ‘ont-
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dam: Stichting Montessori, 1980) 15; A. de Vletter, Het Montessoriprobleem in zijn bete-
kenis voor het gehele verdere onderwijs (Groningen/Den Haag: J.B. Wolters, 1919) 3.
232 Zie bijv.: J.H. Gunning Wzn., ‘Montessori te Amsterdam’, in: Het Kind 17;21 (1916) 343; M.E.
Land-de Vries, ‘Een aardig staaltje van Haarlem’s Montessorischool’, in: Idem 18;10 (1917)
150-151.
233 Wolters, ‘Zedelijke opvoeding’.
234 Z.n., ‘De Montessori-school’, in: De Vrije Socialist 18;80 (1915) 1. Dat Domela de schrijver
is baseer ik op het feit dat het artikel een hoofdartikel is; daarbij meen ik Domela’s stijl in
het stuk te herkennen.
235 Ferdinand Domela Nieuwenhuis, De libertaire opvoeding (Amsterdam: De Boer, 1904); Wil-
lem Meyer, Zedelijke opvoeding. Verzameling van vier opstellen (Amsterdam: Weezenkas,
1912). De brochure was in vier weken uitverkocht. Er verscheen een tweede druk, zie: ‘Ad-
vertentie’, in: De Bode 24;10 (1912) 4. Over Meyers vereniging is weinig bekend. Een hu-
manist schreef na de Tweede Wereldoorlog dat de vereniging kinderen verzorgde die niet
tot een kerkgenootschap behoorden, zie: Henri G. Veth, ‘Humanisme en kinderbescher-
ming’, in: Het Woord van de Week 1;3 (1948).
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wikkelen’ of ‘education’ (e ducere) letterlijk betekent: uit het kind halen
wat erin zit. Van de proto-anarchist Max Stirner (1806-1856) leerde hij dat
de mens vanuit zijn natuurlijk egoïsme geneigd is tot sociaal en dus zede-
lijk leven. De mens kan nu eenmaal niet alleen overleven en zal daarom
omgang met medemensen zoeken. Deze zedelijke of sociale neiging zit dus
in de mens en kan onmogelijk van bovenaf worden opgelegd. Bovendien
kan niemand gedwongen worden om zedelijk te zijn. Voor zedelijk han-
delen is vrijheid nodig, zoals Multatuli ook al schreef. Het enige wat de
opvoeder, die volgens Domela helemaal niet het natuurlijke gezag over zijn
of haar kinderen had zoals velen claimden, moest doen, was het kind niet
belemmeren in zijn vrijheidsstreven. In zijn voordracht in Parijs klonk het:
‘Daarom moet de opvoeding geïndividualiseerd worden in den zin der
vrijheid. Men moet zich wel wachten voor de dressuur van het karakter,
van den geest, van het hart en het doel wat nagejaagd moet worden, moet
geen ander zijn dat [sic] het verkrijgen der vrijheid.’236
Dat sloot in hoge mate aan op Montessori’s benadering. Domela verbaas-
de zich er dan ook over dat de montessorimethode zo vernieuwend werd
gevonden. Hij beklaagde zich dat anarchisten in het buitenland in navol-
ging van Tolstoj, waaronder Faure met zijn libertaire school ‘La Ruche’ en
natuurlijk de Ferrer-scholen, precies hetzelfde deden, maar om een of
andere reden door de onderwijswereld doodgezwegen werden. Wel vond
Domela de absolute vrijheid die aan de montessorimethode werd toege-
schreven nogal overdreven. Kinderen mochten immers alleen maar spelen
met speelgoed dat Montessori voor hen had uitgekozen.237
Domela ging in veel mee met wat Gunning over Montessori schreef, maar
met één opmerking had hij grote moeite. Gunning schreef namelijk: ‘wel
verre dus een school der anarchie, der ongebondenheid en tuchteloosheid
te zijn, is de Montessori-school juist de ware leerschool der discipline. Te
weten der eenig ware discipline, der zelf-discipline’. Domela schreef dat
de anders onbekrompen Gunning hiermee toch te kennen gaf geen idee te
hebben van wat anarchie inhield, namelijk de leerschool tot zelf-discipli-
ne bij uitstek. Ondanks de beperkingen was de montessorischool juist ‘de
school der anarchie’, net zoals de school van Ligthart en Kleefstra’s Brinio-
school – en Gunning zelf met zijn opstellen over individuele pedagogiek
– anarchie de pedagogiek inloodsten.238 De gedachte dat Montessori’s stel-
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236 Domela, Libertaire opvoeding, 8; Idem, ‘Zedelijke opvoeding’, in: Meyer, Zedelijke opvoe-
ding, 12-29. 
237 Z.n., ‘De Montessori-school’. Het doodzwijgen viel trouwens wel mee. In het tijdschrift
Montessori Opvoeding werden de school van Tolstoj en de Ferrer-scholen in dezelfde tra-
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52-55.
238 Z.n., ‘De Montessori-school’.
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sel in feite niets toevoegde aan wat de libertairen zelf al hadden ontdekt,
werd in De Vrije Socialist nog eens herhaald aan de hand van Montessori’s
tweede bezoek aan Nederland in 1920, na Domela’s dood.239
Een poging om De Dageraad bij het montessorionderwijs te betrekken werd
gedaan in 1918, door een vrijdenker die zijn artikelen in De Vrije Gedach-
te ondertekende met Viveka. In 1917 had hij vrijdenkers al opgeroepen hun
gedachten over opvoeding verder uit te werken. Alleen het opvoeden zon-
der kerkelijke dogma’s was niet voldoende om zelfstandig denkende kin-
deren te kweken. En een goed uitgewerkte vrijdenkerspedagogiek was
hard nodig, omdat de bestaande school volgens hem in meerdere opzich-
ten tekort schoot. Daarbij dacht hij aan het geschiedenisonderwijs, dat
ondanks de oorlogservaringen nog niets aan chauvinisme had ingeboet.
Ook hield de school volgens hem de sociale misstanden in stand. Over de
oorsprong en oorzaken van armoede en rijkdom werd niet gesproken. De
leerlingen maakten geen sommen over het salaris van de arbeider in rela-
tie tot wat hij voor de fabriekseigenaar verdient, zodat de uitbuiting aan
het licht zou komen. Daarentegen werd het dragen van armoede als een
grote deugd de kinderen voorgespiegeld. En dit twijfelachtige onderwijs
werd gegeven in te grote klassen, waardoor differentiatie van de lesstof
onmogelijk werd, door onderwijzers die strikte gehoorzaamheid van hun
leerlingen verlangden. Viveka hunkerde naar pedagogische vernieuwing.240
Die vond hij in het tijdschrift Montessori Opvoeding. Hij las in 1918 over
de lezing die Montessori in 1914 in Den Haag hield en vond die belangrijk
genoeg om bij vrijdenkers onder de aandacht te brengen. Het sprak hem
vooral aan dat Montessori liet zien dat haar pedagogische vrijheidsideaal
de enige weg was die werkelijk tot vooruitgang leidde. De huidige school,
met haar kennisoverlading en militaristische dril die aan de oorlog deed
denken, was hiertoe ongeschikt. Ook de wetenschappelijke benadering
was aantrekkelijk en sloot goed aan bij de waarde die vrijdenkers hecht-
ten aan wetenschap. Viveka stelde voor dat De Dageraad als geheel lid zou
worden van de Nederlandsche Montessori Vereeniging, waarvan Montes-
sori Opvoeding het orgaan was. Hij wist waarschijnlijk niet dat Montes-
sori in hetzelfde jaar de zegen van de paus had ontvangen.241 Het lukte
Viveka hoe dan ook niet de vrijdenkers van De Dageraad te enthousias-
meren om zich meer met de montessorimethode bezig te houden.242
De verklaring voor de afzijdigheid van vrijdenkers tegenover het montes-
sorionderwijs zal niet te maken hebben gehad met de inhoud ervan. Het
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239 Z.n., ‘Anarchistische opvoeding’, in: De Vrije Socialist 1;9 (1920) 2.
240 Viveka, ‘Met schade en schande wordt men wijs’, in: De Vrije Gedachte, nr. 88 (1917) 1.
241 Leenders, Montessori, 39, 49-50.
242 Viveka, ‘Montessori - scholen’, in: De Vrije Gedachte; nr. 95-96 (1918) 3; Viveka, ‘Montes-
sori - scholen’, in: De Vrije Gedachte, nr. 102 (1918) 1-2.
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vrijheidsideaal (althans oppervlakkig bezien) sprak hen aan, evenals de
wetenschappelijke benadering die eraan ten grondslag lag. De verklaring
was misschien dat het montessorionderwijs hen ontging doordat het een
te specialistische, op de bewaarschool gerichte pedagogische en didactische
vernieuwing was, dat bovendien opkwam in een tijd dat vrijdenkers druk
waren met de bestrijding van het militarisme. Het burgerlijke karakter van
het montessorionderwijs in Nederland kan ook een verklaring zijn voor
de afzijdigheid van vrijdenkers. De school die Montessori zelf stichtte in
Rome was voor verwaarloosde arbeiderskinderen, maar in Nederland kre-
gen alleen de kinderen van goede komaf toegang tot de montessorischo-
len. Montessori had die praktijk zelfs gelegitimeerd door een selectiepro-
cedure aan te bevelen voor de school, zodat alleen de hygiënische en bra-
ve kinderen tot de school werden toegelaten. 
Ook voor socialisten was het burgerlijke karakter van het montessorion-
derwijs reden om er kritisch tegenover te staan. Hoewel de rode onder-
wijzers van de BvNO moesten toegeven meer warm te lopen voor salaris-
verhoging dan voor onderwijsvernieuwing, en daardoor zich überhaupt
pas laat bewust werden van het montessorionderwijs, ontstond in de socia-
listische kranten wel een kortstondig debat over Montessori. De socialisti-
sche onderwijzeres Mien Lansen zette in een lezing voor De Dageraad en
in een artikel voor De Socialistische Gids de toon met een kritiek op de uit-
sluiting van slordige kinderen in de montessorischolen. Andere socialisten
zagen wel heil in de montessorimethode, zoals Mathilde Wibaut-Berdenis
van Berlekom, maar ook J.L. Vleming jr., die voorzitter was van de afde-
ling Amsterdam van de Nederlandsche Montessori Vereeniging.243
Met name onder communisten was Montessori onderwerp van discussie.
Zoals in de vorige paragraaf naar voren kwam, geloofden ze in een grote
maatschappelijke omwenteling als gevolg van de socialistische revoluties.
De eenheidsarbeidsschool van Loenatsjarski was de school waarin het kind
voor de nieuwe maatschappij zou worden klaargestoomd. Loenatsjarski
nam zelf Fröbel als voorbeeld, maar Nederlandse communisten waren van
mening dat Montessori’s methode beter geschikt was als grondslag van het
onderwijs in de eenheidsarbeidsschool. Een communist schreef over de
montessorimethode: ‘als we denken aan den mensch-onteerenden oorlog,
waaraan men de menschheid heeft kunnen onderwerpen .... dan lijkt ons
deze nieuwe opvoedingsmethode van wereldhervormde betekenis’244 Er
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243 Altena, Machinist en wereldverbeteraar, 197; A.H. Daan, ‘Wat nu?’, in: De Bode 31;31
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244 H.A., ‘De nieuwe opvoeding’, 450.
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was wel discussie over het burgerlijke karakter van de montessorischolen.
De communist en onderwijzer W. Wolda zag Montessori als een uitvloei-
sel van het kapitalisme. De ‘harmonische ontwikkeling door spontane zelf-
actie van het kind’ die zij voorstond, droeg in de kapitalistische maat-
schappij alleen maar bij aan het effectiever aanleren van een arbeidswijze
die goed aansloot bij het productieapparaat van de onderdrukker. Haar
individualistisch uitgangspunt daarbij was de ‘vervolmaking der persoon-
lijkheid’ en sloot wonderwel aan bij de kapitalistische ethiek. De socia-
listische opvoeding moest daarentegen uitgaan van de solidariteit. Wel
waardeerde Wolda aan Montessori’s methode ‘de spontane activiteit van
het kind als innerlijke drijfveer van zelfopvoeding een onvergankelijke en
baanbrekende ontdekking der wetenschappelijke paedagogie, en zijn
systematische toepassing van onberekenbare waarde voor de vorming van
vrije, zelfstandige karakters.’ In een kapitalistische maatschappij kon zo’n
methode echter onmogelijk een wenselijke uitwerking hebben.245
Andere communisten waren milder in hun oordeel over de actuele waarde
van Montessori. Haar wetenschappelijke onderbouwde methode om via
zelfwerkzaamheid te komen tot praktische en intellectuele vaardigheden
en bovendien tot doeltreffende karaktervorming was dermate waardevol
dat de toepassing niet mocht wachten. De onderwijzer Henk Canne Meij-
er (1890-1962) pleitte daarom in De Nieuwe Tijd voor een bevordering van
de montessoribeweging door communisten.246
Gerhard toonde zich eind jaren tien positief over de montessorimethode,
maar bleef in zijn publicaties vooral hangen in de constatering dat Mon-
tessori’s ideeën niet echt nieuw waren, een constatering die ondertussen
zelf ook niet meer origineel was.247 Wel had Gerhard volgens A. de Vlet-
ter, secretaris van de Haagse Montessorischool, een aandeel gehad in de
totstandkoming van de artikelen in de wet op het lager onderwijs die
onderwijsexperimenten de mogelijkheid gaven af te wijken van eisen op
het gebied van klassikaal onderwijs en leerplan. Die artikelen waren cru-
ciaal voor de montessorischolen om te kunnen bestaan.248
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245 W. Wolda, ‘De nieuwe opvoeding’, in: De Nieuwe Tijd 25 (1920) 307-317, 340-349, 432-442.
246 H. Canne Meijer, ‘Hier met Montessori!’, in: De Nieuwe Tijd 25 (1920) 566-570, 601-608,
m.n. 608. Zie ook H.A., ‘De nieuwe opvoeding’, 452.
247 Gerhard, ‘Onderwijs en opvoeding’; A.H. Gerhard, ‘Voor de zeer jonge jeugd’, in: Volks-
ontwikkeling 1 (1919) 134-135. In 1914 constateerden Gunning en andere pedagogen dat
immers ook al.
248 A. de Vletter, ‘De nieuwe schoolstrijd’, in: Volksontwikkeling 2 (1920) 176-182, m.n. 178.
Waarschijnlijk heeft Montessori’s ontmoeting met minister De Visser in 1920 eraan bijge-
dragen dat het montessorionderwijs in aanmerking kwam voor overheidssubsidie, zie: ‘Dr.
Maria Montessori’, in 30;32 Wereldkroniek (10 november 1923).
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Gemeenschapszin en arbeidspedagogiek bij Gerhard en Kerschenstei-
ner
Dat Gerhard zich verder weinig uitliet over de montessorimethode bete-
kende niet dat het vrijheidsbeginsel hem niet aanstond, integendeel: vrij-
heid in opvoeding zou volgens hem elke vrijdenker moeten aanspreken.
Hiertoe verwees hij instemmend naar Domela’s aandeel in de brochure
Zedelijke opvoeding. Maar ook bij Domela constateerde hij reserves. Die
sprak namelijk over de behoefte van het kind om in goede banen geleid
te worden en over de zedelijke invloed als enige legitieme vorm van gezag.
Dus toch gezag. Ook al had Domela volgens Gerhard grotendeels gelijk,
het belang van vrijheid sloot niet het belang van gehoorzamen uit. Vol-
gens Gerhard was de wezenlijke vraag niet of je moest gehoorzamen,
maar waaraan je gehoorzaamde. Dat moest volgens hem de gemeenschap
zijn.249
Goed inzicht in het morele fundament waarop de opvoeding steunt was
voor Gerhard cruciaal. Toen op de jaarvergadering van De Dageraad in
1917, vanuit het besef dat vrijdenkers te weinig deden aan onderwijs, het
idee opkwam om een eigen nationaal pedagogisch congres te houden, raad-
de Gerhard dat af. Als het geflopte internationale congres te Den Haag
hem één ding had geleerd, was het wel dat het geen zin had om over (more-
le) opvoeding te gaan praten als je van mening verschilde over het zede-
lijke uitgangspunt. Behalve dat vrijdenkers (althans in theorie) vonden dat
opvoeding dogmavrij moest zijn, vond hij kennelijk hun morele opvattin-
gen te veel uiteenlopen voor een pedagogisch congres.250
Gerhards pleidooi voor de gemeenschapsmoraal vormde een vast onder-
deel van zijn repertoire. In zijn boek Vroomheid uit 1909 bijvoorbeeld, een
titel die hem de bijnaam ‘vrome atheïst’ of ‘vrome socialist’ opleverde,
wierp Gerhard de gemeenschapszin op als het religieuze object van de vrij-
denker en socialist. De gemeenschapszin was de mens eigen geworden tij-
dens het proces van menselijke en maatschappelijke evolutie, waarvan de
toenemende sociale neigingen de motor waren. Het geweten getuigde
ervan dat de mens zonder gemeenschapszin niet kon bestaan.251 Gelijk in
de eerste nummers van Opvoeding en Moraal zette hij zijn pleidooi door
met een uitgebreide overname van Religion innerhalb der Grenzen der
Humanität van de Duitse filosoof en sociaal-pedagoog Paul Natorp (1854-
1924). Onderdeel uitmaken van de gemeenschap stond in Natorps peda-
gogiek centraal. Alleen in de gemeenschap kon de mens volledig tot ont-
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wikkeling komen.252 In zijn artikelenserie ‘Zedeleer’ in Opvoeding en
Moraal uit 1919 herhaalde Gerhard grotendeels zijn betoog uit Vroomheid,
nu ook vanwege de behoefte om De Dageraad een grotere maatschappe-
lijke betekenis te geven; met een zedelijke basis als ‘volkomen gemeen-
schapszin’ zou ze een duidelijkere richtlijn krijgen voor haar handelen. Hij
zag zijn betoog als een basis om te komen tot een uitgewerkte zedenleer,
die als een soort catechismus zou kunnen worden gebruikt bij de opvoe-
ding.253
De weg naar gemeenschapszin liep in de opvoeding via arbeid. Gerhards
opvattingen hierover gingen ten minste terug naar libertaire pedagogen als
Fourier, Ferrer en met name Robin. Het verslag van zijn bezoek aan Pré-
vost meldde dat arbeid de basisbehoefte was van mens en maatschappij.
Daarom moest het kind leren arbeiden en de waarde van arbeid inzien. In
1919 schreef hij dat de pedagogische relatie tussen arbeid en gemeen-
schapszin was uitgegroeid tot zijn stokpaardje.254 Ook in zijn optreden
buiten de vrijdenkersbeweging getuigde hij hiervan. Toen hij in een Twee-
de Kamerrede sprak over de arbeidspedagogiek en gemeenschap zei hij er
gelijk maar bij: ‘Het is een verdienste van elk gesprokene als ieder onmid-
dellijk een gevoel krijgt, dat hij iets ouds hoort’.255 In het in 1919 opgerichte
Nutstijdschrift Volksontwikkeling, waarvan de redactie bestond uit een
groot deel van de pedagogische elite van Nederland, onder meer Kohn-
stamm, Gunning, Casimir en Gerhard zelf, schreef hij herhaaldelijk over
de gemeenschaps- en arbeidspedagogiek.256 Voor Gunning was Gerhard de
man die de zedelijke en pedagogische betekenis van arbeid als geen ander
kon aangeven. Hij plaatste zelfs in 1917 een artikel van Gerhard over het
onderwerp in Het Kind.257
Eerder bleek al dat lokale onderwijsexperimenten, zoals de humanitaire
scholen, maar ook de school van Ligthart, arbeidzaamheid hoog in het
vaandel hadden staan. Deze lokale praktijken kunnen worden beschouwd
als onderdeel van de reformpedagogische stroming waarin het belang van
arbeid en gemeenschap in de opvoeding sterk naar vormen kwam.
Reformpedagogiek met deze speerpunten kwam vooral bekend te staan als
de sociale pedagogiek. Haar bekendste vertegenwoordigers waren Georg
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256 Veel van de medewerkers van Volksontwikkeling waren ook bekende pedagogen, zoals
Van Det, Van Eck Jr., J.W. Gerhard, Oosterlee, De Vletter en Zernike.
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Kerschensteiner (1854-1932) en Hugo Gaudig (1860-1923). Ook de Ameri-
kaan John Dewey (1859-1952), met zijn pedagogiek van ‘learning by doing’,
kwam in dit verband voor in de Nederlandse onderwijstijdschriften. Toch
genoot Kerschensteiner de meeste bekendheid in Nederland, deels ook van-
wege zijn actieve propaganda voor zijn Arbeitsschule. Van Rees en Bruyn
van de humanitaire school te Laren waren ook bekend met zijn werk.258
De arbeidsschool waarvoor Kerschensteiner pleitte, en waarmee hij als lid
van de schoolraad in München in de praktijk kon experimenten, moest in
plaats komen van de luisterschool. Kinderen leerden weinig van alleen aan-
horen wat de leraar wilde zeggen. Ze moesten juist in aansluiting op hun
belangstelling en natuurlijke behoefte om te spelen worden aangezet tot
actieve zelfwerkzaamheid. Daarbij ging het Kerschensteiner niet alleen om
handenarbeid; de traditionele school kon geen arbeidsschool worden door
handenarbeid als schoolvak aan het curriculum toe te voegen. Er was geen
principieel onderscheid tussen handenarbeid en geestelijke arbeid. Het
arbeidsprincipe van zijn school kwam tot uitdrukking in alle gevallen
waarin kinderen door opdrachten actief betrokken werden in het eigen
maken van cultuurgoederen, zoals taal, godsdienst en geschiedenis. Dit
onderwijs stond voor Kerschensteiner in nauw verband met karaktervor-
ming. Zijn onderwijs versterkte karaktereigenschappen als wilskracht,
scherpte van oordeel, zelfstandigheid en arbeidsvreugde. Voor Kerschen-
steiner was het belangrijk dat deze eigenschappen ook bijdroegen aan goed
staatsburgerschap. Een nadrukkelijk doel van zijn onderwijs was dat leer-
lingen de staat identificeerden als hun gemeenschap. Het onderwijs droeg
ook bij aan de versterking van de staat doordat leerlingen loyaliteit, offer-
vaardigheid en plichtsbewustzijn leerden.259
Sociale, geen staatspedagogiek
Het belang van de staat in de pedagogiek van Kerschensteiner en andere
sociaal-pedagogen werkte afschrikwekkend voor veel Nederlandse peda-
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gogen. Het is niet toevallig dat H.G. Coumou in zijn proefschrift over de
sociale pedagogiek in Nederland in 1900-1950 alleen maar socialisten kan
noemen als voorstanders van de sociale pedagogiek.260 De oorlog gaf extra
voer voor pedagogen om kritisch te zijn. Gunning schreef dat de opkomst
van ‘staatssocialisme’ tijdens de oorlog hem deed vrezen voor een ‘Ver-
staatlichung’ van de opvoeding.261 Daarnaast vormde de oorlogspedago-
giek van de Duitsers bij uitstek een negatief voorbeeld van waartoe staats-
pedagogiek kon leiden. In het debat dat in deze tijd werd gevoerd over
individuele of sociale pedagogiek wilde echter geen pedagoog de sociale
dimensie in de opvoeding loochenen. Wat we in het debat zien is dat soci-
ale pedagogiek altijd verworpen werd omdat het kind aan de belangen van
de staat zou worden opgeofferd, maar tegelijk altijd aangenomen omdat
sociale pedagogiek gemeenschapszin zou bevorderen. Het was dan ook
niet vreemd dat in zijn bekende oratie uit 1919 Kohnstamm de door hem
voorgestane persoonlijkheidspedagogiek, die in feite een synthese was tus-
sen individuele en sociale pedagogiek, niet tegenover de sociale pedagogiek
plaatste maar tegenover de staatspedagogiek. Overigens is de sociale strek-
king van Kohnstamms persoonlijkheidspedagogiek volgens pedagoog Len-
nart Vriens goed terug te herleiden tot de schok die de oorlog bij Kohn-
stamm veroorzaakte.262
Ondanks de associatie van arbeidspedagogiek met staatspedagogiek gin-
gen pedagogen in Nederland toch mee in hun waardering voor arbeid in
de opvoeding. Dit was bijvoorbeeld bij christelijke pedagogen het geval.
Zij waren wars van de sociale pedagogiek, die in hun ogen als doel had een
onpersoonlijke, technocratische toekomststaat te stichten waaraan het
individuele zielenheil werd opgeofferd. Een kleinere, nationale gemeen-
schap met een christelijke school en een hecht gezinsleven zou veel meer
in het belang van het kind zijn. De gereformeerde pedagoog J. Severijn bij-
voorbeeld, die nieuwe pedagogiek aan de sociale pedagogiek gelijkstelde,
schreef: ‘Zij [de nieuwe pedagogiek] bedoelt de gansche menschheid en de
toekomst. Niet wat is in het belang van het kind, maar wat is in het belang
van de menschheid is de eerste vraag.’263
Toch waren de christelijke pedagogen niet tegen alle facetten van de nieu-
we pedagogiek, maar met name tegen enerzijds de pedagogiek die de onbe-
lemmerde vrijheid van de pedagogiek propageerde en anderzijds de staats-
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261 J.H. Gunning Wzn., ‘Staat en gezin als opvoedingsmachten’, in: Het Kind 19;16 (1918) 273-
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pedagogiek.264 Over de arbeidspedagogiek en de heilzame werking ervan
voor het productieve vermogen van het volk en de gemeenschapszin waren
ze namelijk wel positief. Arbeid werd immers binnen de protestantse tra-
ditie opgevat als een goddelijke instelling.265 Over de positieve werking
van de arbeidspedagogiek schreef de christelijke psycholoog D. Fokkema
Jr. in 1921: ‘Ze [de kinderen] ondervinden de vreugde van arbeid voor een
gemeenschap en het dienen van zwakkeren. Het doel is nu niet zijn mede-
leerlingen te overvleugelen, maar hen te helpen, opdat het gemeenschap-
pelijk werk zoo goed mogelijk worde.’266 De activerende pedagogiek van
Ligthart werd in hetzelfde licht positief gewaardeerd. Zeker na Ligtharts
bekering tot het christendom in 1906, hoewel volgens kritische christenen
daar wel wat haken en ogen aan zaten, was hij voor confessionelen een
geaccepteerde pedagoog. De pedagoog G.J. Uit den Boogaard zei op een
vergadering van de ‘Vereeniging voor Christelijke paedagogiek’ in maart
1918 zelfs het volgende over Ligthart:
Met het oog op de wereldoorlog en de komende toestanden na de (komende!)
vrede, acht ik het zelfs zeer waarschijnlik, dat ons toekomstig onderwijs naar
hem [Ligthart] zal hebben te luisteren. Want de nieuwe maatschappij zal hoge-
re en ten dele ook andere eisen stellen. […] En wanneer (wat wel het geval zal
zijn, vooral in ’t buitenland) de opvoeding veel meer de staatsburgerlike kant
uitgaat, dan zal Nederland toch goed doen, meer naar Ligthart te luisteren.267
Uit den Boogaard waardeerde dus de arbeidspedagogiek, maar nam lie-
ver Ligthart als voorbeeld omdat buitenlandse pedagogiek te staatsgericht
was.
Bij Gunning zien we dat zijn opvattingen over sociale en arbeidspedago-
giek dicht in de buurt kwamen bij die van Gerhard. Gunning was een pro-
tagonist van de gezinsopvoeding en leek daarmee vooral naar de kant van
de individuele pedagogiek te hellen. Toch zagen we ook dat Gunning als
gevolg van de oorlog en de socialistische dreiging terughoudender werd in
zijn pleidooien voor individuele pedagogiek, omdat de volkskracht hier-
door bedreigd werd. Gunning nam dus in het debat over individuele of
sociale pedagogiek een middenpositie in. 
Daarnaast waardeerde Gunning de arbeidspedagogiek. Hier zien we invloed
van Gerhard, de pedagoog die Gunning prees vanwege zijn ideeën over
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arbeidspedagogiek. Ook was Gunning bekend met de Amerikaanse peda-
gogiek die ‘service’ als opvoedingsdoel en -middel stelde. Als voorbeeld
van een school waarin de gemeenschapsgedachte goed tot uitdrukking
werd gebracht, noemde hij ‘l’École Ferrer’, een libertaire school in Lau-
sanne. De school was een project van radicale onderwijzers die onder de
invloed stonden van Paul Robin. De onderwijzers waren arbeiders die hun
kinderen opvoedden tot arbeiders. Gunning waardeerde aan de school dat,
volgens de bij de school betrokken smid en graveur H. Jeanmarie, de
opvoeding hier ondanks haar libertaire karakter niet volledig vrij was. Het
doel van de opvoeding volgens Jeanmarie was dat kinderen tot sociale
wezens werden opgevoed, tot nut van de socialistische gedachte, ook al
ging dat gepaard met vrijheidsbeperkende maatregelen.268
Invoering van de arbeidspedagogiek in Nederland
Het debat over de arbeidspedagogiek of meer specifiek de ‘Arbeitsschule’
laaide op met de Nederlandse vertaling van Kerschensteiners Grundfra-
gen der Schulorganisation in 1919 door A. de Vletter, leraar en sinds 1920
rector van het Nederlandsch Lyceum te Den Haag. De Nederlandse titel
van Kerschensteiners boek was De komende school, waarover Gerhard
opmerkte dat de arbeidsschool met recht de komende school mag worden
genoemd. Hij beval het boek van harte aan.269 Ook Kerschensteiners eer-
ste tour door Nederland in 1920 op uitnodiging van het Nutsinstituut voor
Volksontwikkeling droeg bij aan Kerschensteiners populariteit.270
De dieperliggende oorzaak van de belangstelling voor de arbeidspedago-
giek was de economische situatie die tijdens en na de oorlog zorgwekkend
was.271 De gereformeerde pedagoog J.Th.R. Schreuder schreef dat door de
oorlog de roep om handenarbeid luider is geworden, omdat het vak het
volk technisch weerbaar kon maken voor de economische strijd die
gevoerd moest worden.272 De religieuze socialist J. van Leeuwen vatte
samen hoe de arbeid economisch en pedagogisch nuttig was:
Het is te hopen, dat deze geweldige tijd met zijn grote eisen van nieuwe
gedachten en nieuwe daden de mensen zelf groot genoeg en gereed zal vinden
voor de arbeid, die hij van hen vergt in het belang der mensheid, — de arbeid
van een zodanige grondvesting van het nieuwe gemeenschapsgebouw der
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mensheid, dat alle mensen zonder uitzondering daarin de gelegenheid zullen
vinden voor volle persoonlike ontwikkeling en voor de verkrijging der
grootst-mogelike stoffelike en geestelike welvaart.273
Ook Gerhard koppelde het belang van arbeidspedagogiek aan de econo-
mische situatie. Hij schreef in 1919: ‘Een der meest sprekende kenmerken
van de veranderingen in de geestelijke gesteldheid van het huidige geslacht
onder den invloed der geweldige gebeurtenissen der laatste jaren is de stij-
gende belangstelling in het onderwijs, die zich inzonderheid openbaart in
de erkenning der buitengewoon sociaal-economische beteekenis van een
werklijk algemeene volksontwikkeling.’274 Gerhard legde met zijn arbeids-
pedagogiek echter niet zozeer de nadruk op de verbetering van het tech-
nisch kunnen, als wel op het beschavingsniveau en de daaraan gekoppel-
de arbeidsmentaliteit. De verontrustende lauwe arbeidsmentaliteit van na
de oorlog was volgens hem een gevolg van de slechte volksopvoeding in
het verleden. Daarom vond hij een radicale kentering van de lagere school
in de geest van de arbeidspedagogiek hoogstnodig. In Volksontwikkeling
beschreef hij de kern hiervan als: ‘de langzaam groeiende gedachte, dat de
arbeid en de productie de middelen zijn ter hoogere ontwikkeling van den
mensch. Die blijft niet langer een instrument in dienst der productie, doch
is een individu met eigen ontwikkelingsvoorwaarden, die hij in samen-
werking met allen tot vervulling wil zien komen en waartoe de arbeid het
onmisbare middel is.’ 275
De Sovjet-staat die volgde op de Russische Revolutie pakte de hervorming
van de school naar het beginsel van de arbeidspedagogiek goed op volgens
Nederlandse communisten. De eenheidsarbeidsschool van Loenatsjarski
nam nadrukkelijk arbeid als grondslag van het onderwijs. Hij putte hier-
voor uit het werk van onder meer Kerschensteiner en Dewey. De redenen
die Loenatsjarski geeft, zoals het psychologische inzicht dat kennis veel
beter beklijft als deze werkzaam eigen is gemaakt en de heilzame werking
van arbeid voor karaktervorming, tonen inderdaad veel overlap met Ker-
schensteiners ‘Arbeitsschule’.276 Zoals we al zagen associeerden Neder-
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landse communisten de eenheidsarbeidsschool echter vooral met Montes-
sori en niet met Kerschensteiner of andere sociaal-pedagogen.
Ook in andere landen klonk de roep om onderwijshervormingen tegen het
einde van de oorlog. In de Duitse ‘Reichsschulkonferenz’ van 1920 werden
verschillende vernieuwende ideeën, waaronder de arbeidsschool, bespro-
ken om de bestaande school te verbeteren. Gerhard haalde ook hier zijn
inspiratie vandaan voor zijn voorstellen voor schoolhervorming in Neder-
land.277 De Fransen deelden in de wens dat de school op de schop moest
na de oorlog. In Engeland kwam in 1918, deels naar Duits model, een
onderwijshervorming tot stand in 1918.278 In Nederland kwam in 1920 een
nieuwe wet op het lager onderwijs tot stand. Deze stelde echter teleur wat
betreft onderwijsvernieuwing. Naast de financiële gelijkstelling van bij-
zonder en openbaar onderwijs bracht de wet niet zo veel nieuws. Gerhard
had zich om die gelijkstelling niet zo druk gemaakt, niet alleen omdat naar
zijn zeggen al genoeg mensen zich daarover druk hadden gemaakt, maar
ook omdat de gelijkschakeling meer een onderwijsorganisatorisch dan een
pedagogisch onderwerp was.279 De nieuwe wet was voor hen vooral teleur-
stellend omdat de school in de kern niet veranderd was, al honderd jaar
niet; het was nog steeds een instituut dat ‘wat kennis’ bijbracht. De fun-
damentele verandering van leerschool naar doeschool, naar Kerschenstei-
ners Arbeitsschule, was niet gemaakt.280
Nu had Gerhard in de Tweede Kamer daar ook niet erg zijn best voor
gedaan, op een algemeen pleidooi voor arbeidspedagogiek en gemeen-
schapszin na. Minister De Visser klaagde dat Gerhard geen praktische
richtlijnen gaf en schoof zijn pleidooi terzijde. Praktische uitwerkingen
waren inderdaad geen sterk punt van Gerhard, maar zijn terughoudend-
heid kan ook te maken hebben gehad met zijn overtuiging dat je pedago-
gische veranderingen niet van bovenaf moest proberen door te voeren.281
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De vernieuwing van de school moest volgen op de vernieuwing van de
maatschappij, zo vond hij als socialistische onderwijzer. Net zo moest de
pedagogische vernieuwing uitgaan van de onderwijzers zelf, en die waren
nog niet toe aan een fundamentele verandering.282 De ruimte die experi-
mentele vormen van onderwijs in de wet hadden gekregen om af te wij-
ken van standaardeisen voor scholen was in zijn ogen natuurlijk wel een
positieve ontwikkeling.283
Gerhard had ook geen genoegen willen nemen met het inbrengen van een
klein stukje arbeidspedagogiek in de school in de vorm van handenarbeid.
Over de vraag of dit vak verplicht moest worden gesteld voor het lager
onderwijs werd rond het jaar 1920 druk gedebatteerd. Gunning was er een
groot voorstander van, maar veel onderwijzers niet. Met name rode onder-
wijzers verzetten zich tegen de verplichtstelling van handenarbeid om de
reden dat er dan weer een vak bij zou komen, waardoor de werkdruk zou
worden verhoogd. De onderwijzers spraken bovendien cynisch over het vak
als ‘doosjesplakken’, aangevende dat ze er überhaupt geen heil in zagen.
Als ze al arbeidspedagogiek ingevoerd wilden hebben, moest dat zoals
Kerschensteiner voorschreef door de omvorming van de lagere school tot
doeschool, niet door een halfslachtige oplossing als de verplichtstelling van
een extra leervak.284
Conclusie
In deze paragraaf kwam naar voren dat intellectualisme en gebrek aan
zedelijkheid problemen waren van de school waarvoor de reformpedago-
giek in de vorm van het montessorionderwijs en de arbeidsschool een
oplossing bood. De problemen waren bovendien niet beperkt tot de
school, maar betroffen het hele maatschappelijke leven. Pedagogiek werd
ook op dit punt bedreven met een gerichtheid op het creëren van een bete-
re wereld.285 En dat een betere wereld nodig was, liet de Eerste Wereld-
oorlog zien. Er zit geen directe relatie tussen deze oorlog en de opkomst
van het montessorionderwijs, maar de oorlog, met daarin de confrontatie
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Op het breukvlak,145; E.J. van Det, Sjoerd Karsten en Henk van Setten, De Bond van Ne-
derlandse Onderwijzers. Nieuwe uitgave van Zestig jaren bondsleven, deel I en II (Am-
sterdam: SUA/ABOP, 1983) 187-188. Handenarbeid werd uiteindelijk als facultatief vak op-
genomen in het curriculum.
285 Zie voor vergelijkbare conclusies over de reformpedagogiek: Rust, ‘The German image of
American education’, 34; Imelman en Meijer, De nieuwe school, 29-39.
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met de (resultaten van) Pruisische ‘drilpedagogiek’, droeg bij aan de ont-
vankelijkheid van de Nederlandse pedagogen. Net zo werden de sociale en
arbeidspedagogiek urgent omdat de samenleving geestelijk en materieel
geleden had onder de wereldoorlog. Ondanks die gevoelde urgentie kwam
er geen ingrijpende onderwijsvernieuwing tot stand. Wel was de openheid
die de nieuwe schoolwet creëerde voor reformpedagogische experimenten
een stap in de goede richting.
Gerhard mengde zich in de debatten over onderwijsvernieuwing, maar was
daarmee vrijwel de enige vrijdenker. Typerend was de reden van afwezig-
heid van libertaire vrijdenkers bij het congres over zedelijke opvoeding in
Den Haag: ze wilden niets te maken hebben met de burgerlijke pedago-
gen. Ook hun geringe bemoeienis met Montessori laat zich daardoor ver-
klaren, hoewel theoretisch haar methode wel waardering kreeg. De socia-
le pedagogiek bleef waarschijnlijk vanwege de associatie met staatspeda-
gogiek onbesproken in anarchistische kringen. Om dezelfde reden liepen
communisten er wel warm voor, maar behalve een enkele zondagsschool
slaagden zij er niet in deze ideeën praktisch te verwezenlijken. Ondertus-
sen gingen de humanitaire onderwijzers door met hun eigen reformpeda-
gogische ondernemingen op lokaal niveau. 
5 De organisatie van de rijpere jeugd
Eerder haalde ik een uitspraak aan van de anarchist Wolters, die kinde-
ren van boven de twaalf als gunstige doelgroep beschouwde voor de
anarchistische opvoeding. De reden: ‘Jongens van 12, 13 en 16 zijn al zeer
vatbaar voor het anarchistische begrip.’ 286 Ook C.F.A. Zernike (1859-
1922), pedagoog en schoolhoofd, vond in het kader van opvoeding de
leeftijd 13-18 veel belangrijker dan de leeftijd 6-12.287 Naar aanleiding van
ontwikkelingspsychologisch onderzoek naar de adolescentiefase stonden
de pedagogische en pedologische bladen in het eerste kwart van de twin-
tigste eeuw vol met onderzoek naar de zogeheten ‘rijpere jeugd’, een
term die we in deze paragraaf ook zullen hanteren.288 De Amerikaanse
pedagoog Stanley Hall was met zijn boek Adolescence (1904) hiervan een
belangrijke aanstichter.289 De vraag die we in deze paragraaf stellen is met
welke pedagogische doelstelling pedagogen zich tot de rijpere jeugd
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286 Z.n., ‘De Zwolsche konferentie’.
287 C.F.A. Zernike, ‘Onderwijs en volksontwikkeling’, in: Volksontwikkeling 3 (1921) 179-189.
288 Vooral door Bavincks boek De opvoeding der rijpere jeugd was deze uitdrukking in zwang
geraakt, zie: H. Bavinck, De opvoeding der rijpere jeugd (Kampen: Kok, 1916); De Graaf,
De zaaitijd, 17, noot 6. 
289 G. Stanley Hall, Adolescence. Its psychology and its relations to physiology, anthropology,
sociology, sex, crime, religion and education (New York: Appleton, 1904).
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richtten en wat het karakter was van het streven naar zelfopvoeding van
de jeugd. 
In deze paragraaf is het uitgangspunt dat de Eerste Wereldoorlog in Euro-
pa leidde tot een aanzienlijke zedelijke verwildering onder de jeugd. De
spanning die als gevolg van de oorlog in de lucht hing, de economische ver-
slechtering, de afwezigheid van veel vaders en onderwijzers door de mobi-
lisatie, maar ook moderne ontspanningsgelegenheden als bioscopen en
dancings werden als oorzaken van de verwildering genoemd. De gevoel-
de oorzaken van de verwildering komen zo eerst aan bod. Daarna ga ik in
op de vraag in hoeverre pedagogen, met name vrijdenkers, jeugdorganisa-
ties zagen als een middel om de verwildering tegen te gaan. In de laatste
paragraaf onderzoek ik hoe de oorlog jeugdigen aanspoorde zichzelf te
organiseren en zelf het initiatief te nemen tot wereldverbetering.
Morele verwildering van de jeugd tijdens de wereldoorlog
Pedagogen beschouwden de tijd waarin zij leefden als gevaarlijk voor de
jeugd. Casimir schreef in 1913 over een algemene culturele verwildering en
schreef die toe aan een combinatie van factoren: industrialisering, rationa-
lisering, ontkerkelijking en psychische instabiliteit. In combinatie met een
toename in welvaart, vrije tijd en massaproductie van gebruiksproducten
hadden die factoren ertoe geleid dat de jeugd meer en vroeger was gaan
roken, drinken en uitgaan.290 Ook namen de klachten over jeugdcrimina-
liteit toe. Gerhard schreef in 1919 dat deze klachten in oorlogstijd zelfs ‘ver-
honderdvoudigd’ waren.291 In 1915 was de gevoelde toename van jeugdcri-
minaliteit aanleiding geweest voor de overheid om een politieke commis-
sie in te stellen om onderzoek te doen naar de jeugd van tussen de 13 en 18
jaar. Gerhard, die in 1914 bij de voorbereiding van een internationale con-
ferentie over opvoeding al blijk had gegeven van interesse in de rijpere
jeugd, had hiertoe het initiatief genomen en maakte als secretaris van de
commissie deel uit.292 In 1917 werd ze op verzoek van de commissieleden
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290 Casimir, ‘Over volkscultuur’. Zie ook: De Rooy, ‘Een zoekende tijd’, 196-201; Altena en Van
Lente, Vrijheid en rede, 193-202.
291 A.H. Gerhard, ‘Jeugdzorg’, in: Opvoeding en Moraal 5;8 (1919) 57-59 (Gerhards overdrij-
ving wijst op de gevoelde ernst van het probleem); A. de Lauwere, ‘De zoogenaamde vle-
geljaren’, in: Het Kind 15;1 (1914) 3-5; J.I. de Haan, ‘Amerikaansche en Hollandsche crimi-
neele politiek’, in: De Beweging 9 (1913) 43. Hoewel het mij vooral gaat om de toene-
mende klachten over jeugdcriminaliteit, wijzen statistische gegevens in de richting van een
daadwerkelijke toename van jeugdcriminaliteit tijdens de oorlogsjaren. In de jaren 1912-
1914 lag het aantal veroordeelde (of niet-vervolgde) jongeren voor misdrijven rond de
3.000. In 1915 liep dit op tot 4.500 en in 1916 tot 7.000. In 1917 was er een terugval naar
6.000, waarna het aantal opliep tot 8.000 in 1918. In 1920 was het cijfer gezakt tot 3.500,
om onder de 3.000 te blijven tot 1925. Zie: CBS, Zestig jaren statistiek in tijdreeksen 1899-
1959 (Zeist: De Haan, 1959). 
292 ‘Internationale conferentie over opvoeding – te houden te Den Haag 7-12 sept. 1914, doch
afgelast. (1914)’, in: IISG, Archief A.H. Gerhard, nr. 489b. Het congres als geheel werd uit-
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tot staatscommissie verheven en in 1919 bracht ze haar rapport uit. Het rap-
port van de Staatscommissie-Van Wijnbergen, zoals ze naar haar voorzit-
ter bekend was komen te staan, noemde de voortgaande industrialisering
als een oorzaak van de verslechtering in het gedrag van de jeugd, maar als
directe oorzaak nadrukkelijk ook de Eerste Wereldoorlog.293
Vooral in de landen die direct bij de oorlog waren betrokken speelde het
probleem van jeugdverwildering. De Nederlandse pers besteedde vanaf
eind 1915 steeds vaker aandacht aan de berichten over de ‘Verwilderung der
Jugend’ uit Duitsland. De Duitse berichten lieten een radicaal ander geluid
horen dan de opscheppende berichten over het verhevene van het Duitse
onderwijs aan het begin van de oorlog. Als belangrijke oorzaak van de ver-
wildering in Duitsland werden onder andere het wegvallen van veel onder-
wijzers en opvoeders genoemd: vaders waren naar het front en moeders
aan het werk. Ook de getalsmatige zwakte van de politie die de jeugd in
het gareel moest houden werd als oorzaak aangedragen. Bovendien was de
euforie die aan het begin van de oorlog de saamhorigheid versterkte weg-
gevallen door negatievere berichtgeving vanuit het front.294 Verschillende
Nederlandse oorlogscritici voegden hieraan toe dat ook het haatzaaiende
van de Duitse oorlogspedagogiek een belangrijke oorzaak was: als je jon-
geren leert dat het beter is om je vijanden dood te maken dan lief te heb-
ben, kun je verwachten dat hun zedelijk peil afneemt.295
De verwildering bleef niet beperkt tot de oorlogvoerende landen, maar sloeg
ook over naar de Nederlandse jeugd, al vrij snel na de uitbraak van de
wereldoorlog. ‘Pro Juventute’, een organisatie op het gebied van kindercri-
minaliteit, gaf hiervoor twee oorzaken. Ten eerste hadden de verslechterde
economische omstandigheden invloed op het gedrag van de jeugd. Ten twee-
de werden de jongeren beïnvloed door de verwildering die zich als gevolg
van de oorlog onder volwassenen voordeed. Gunning en Gerhard, die op de
jeugdverwildering reflecteerden, hechtten vooral waarde aan die tweede oor-
zaak, mede doordat de criminaliteit ook toenam in de hogere kringen en
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gesteld als gevolg van het samenvallen met een andere conferentie en, waarschijnlijk als
gevolg van de oorlog, uiteindelijk afgelast.
293 Piet de Rooy, Republiek van rivaliteiten. Nederland sinds 1813 (Amsterdam: Mets en Schilt,
2005 – 2e herz. druk; 1e druk 2002) 172-173; De Graaf, De zaaitijd, 14-16. 
294 Z.n., ‘Jeugdverwildering’, in: De Bode 27;40 (1915) 1-2; M. de R., ‘Het centraal bureau voor
onderwijs-adviezen te Amsterdam’, in: Volksonderwijs, nr. 12 (1915) 167-168; Z.n., ‘De ver-
wildering der jeugd door de oorlog’, in: Idem 28;7 (1916) 2; Z.n., ‘De verwildering der Duit-
sche jeugd’, in: De Vrije Socialist 19;1 (1916) 2; M.E.H. Sandberg-Geisweit v.d. Netten, ‘“Waar
voert Montessori ons heen?”’, in: Het Kind 17;9 (1916) 135-143, m.n. 141 noot Gunning; Re-
dactie, ‘De ernst der tijden’, in: Idem, 145-151; Redactie, ‘De ernst der tijden’, in: Idem 19;9
(1918) 129-131; Jürgen Brand, ‘De verwildering der jeugd’, in: Opvoeding en Moraal 5;6
(1918) 45-47; Z.n., ‘Duitsche jeugd’, in: De Dageraad 11;35 (1919) 3; Donson, Youth in the
fatherless land, 10-13. Bol legde de relatie tussen het onderwijzersmanifest en de verwil-
dering, zie: Piet Bol, ‘Pruisiese ontnuchtering’, in: De Nieuwe School 10 (1914) 469-470.
295 Zie bijv.: Douwes, ‘De oorlog en het kind’; Z.n., ‘Kultuur!!’, in: De Bode 28;5 (1916) 2.
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standen, waar die voorheen zeldzaam was en waar geen directe economische
nood bestond.296 De twee pedagogen deelden de opvatting dat de school en
andere specifieke opvoedingspraktijken op zichzelf niet het gedrag van de
jeugd konden verklaren. Verklaringen konden beter gezocht worden bij de
algemene maatschappelijke gesteldheid ten tijde van de oorlog. In de oor-
logsjaren, zo citeerde Gunning instemmend een anonieme Duitse auteur,
gedroeg het volk zich slechter dan ooit te voren. De Duitser schreef dat de
jeugd, die al de leiding van volwassenen moest ontberen, haar morele hou-
vast volledig verloor doordat ze in een ontwrichtte maatschappij opgroeide.
Voor Gunning lag de oplossing in een algehele terugkeer tot vroomheid en
godsdienst en in de versteviging van het huisgezin.297
Gerhard beschouwde in dezelfde trant tuchteloosheid als kopieergedrag.
Dat had enerzijds te maken met Gerhards evolutionistische zedelijkheids-
opvatting, die inhield dat een geslacht nooit een veel hoger niveau van
zedelijkheid zou bereiken dan het geslacht dat eraan voorafging, vanwege
de invloed van de oudere generatie op de jongere. Anderzijds verklaarde
Gerhard de verwildering van de jeugd tijdens de oorlog met specifieker
kopieergedrag. De eerste factor daarbij was het optreden van de overheid.
Gerhard beschouwde de overheid als de opvoeder van het volk en had als
zodanig het goede voorbeeld te geven. Maar dat deed ze niet. Ter illustra-
tie noemde Gerhard het vervolgen van de ondertekenaars van het dienst-
weigeringsmanifest. Mensen zouden volgens hem de vrijheid moeten heb-
ben om te denken wat ze willen en trouw te blijven aan hun geweten, zodat
ze zelfdiscipline konden ontwikkelen. Maar doordat de overheid dwang
uitoefende, ontstond er juist gebrek aan zelfdiscipline en daarmee gebrek
aan moraliteit. Dit uitte zich in misstanden als de smokkelhandel en het
egoïstische hamsteren van levensmiddelen in perioden van economische
verslechtering, dat door tijdgenoten werd ervaren als een serieus voorbeeld
van moreel verval. De immoraliteit onder het volk, zo vervolgde Gerhard,
werkte door op de jeugd: ongeoefend in het zichzelf in het gareel houden,
volgde ze het slechte voorbeeld van de volwassenen na.298
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296 Redactie, ‘De ernst der tijden’, 145-151; A. de Graaf, ‘“Bestrijding en voorkoming van kin-
dercriminaliteit in Nederland”’, in: Het Kind 21;4 (1920) 57-60; A.H. Gerhard, ‘Tuchteloos-
heid’, in: Opvoeding en Moraal 3;11 (1917) 81-82; Idem, ‘Mobilisatie’, in: Idem 4;12 (1918)
89-91.
297 Redactie, ‘De ernst der tijden’, 145-151. De in 1915 uitgekomen vertaling van Dorothy Fis-
hers A Montessori Mother pleitte voor een socialisering van het moederschap, omdat de
montessorimethode een beter opvoedingsklimaat zou kunnen waarborgen dan het huis-
gezin. Gunning merkte op dat juist in de oorlogsjaren bleek hoe belangrijk het huisgezin
was voor de jeugd, zie: noot Gunning in: Sandberg-Geisweit v.d. Netten, ‘Waar voert Mon-
tessori ons heen?’, 141.
298 A.H. Gerhard, ‘Overheids-pedagogie’, in: Opvoeding en Moraal 2;8 (1916) 57-58; Idem,
‘Tuchteloosheid’, in: Idem 3;11 (1917) 81-82. Zie ook: A.H. Gerhard, ‘Tucht. IV’, in: Idem 2;4
(1915) 32-33.
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Een voorbeeld van hoe deze opvatting doorwerkte bij Gerhard was zijn
kritiek op de acties die de Tucht-Unie in 1918 uitvoerde. Deze Unie bestond
sinds 1908 met als doel het algemeen zedelijk peil te verhogen en voerde in
1918 een grootschalige propaganda-actie uit gericht op de jeugd. Door heel
het land werden biljetten aangeplakt en verspreid met de volgende oproep:
Aan alle ouders in Nederland
De tuchteloosheid en de verwildering van de Nederlandse jeugd nemen onder
de invloed der omstandigheden toe; baldadigheid en straatschenderij oefenen
een zekere bekoring uit; wetten, verordeningen en voorschriften worden uit
het oog verloren. Kinder-criminaliteit breidt zich uit.299
Vervolgens werden twaalf opvoedingstips opgesomd voor ouders om de
tuchteloosheid onder hun kinderen te doen verminderen. Gerhard vond
de Unie sympathiek in haar streven, maar haar pedagogische benadering
volstrekt zinloos. De problemen lagen veel dieper dan de oplossingen van
de Tucht-unie reikten. De enige echte oplossing was volgens Gerhard de
versterking van het gemeenschapsgevoel.300
Alcoholisme, dancings en de bioscoop
Naast het algemene probleem van zedelijke verwildering dat als gevolg van
de oorlog ontstond waren er klachten over jongeren in relatie tot speci-
fiekere zaken: alcoholisme, dancings en de bioscoop. Gunning schreef over
deze ‘bedreigende zedelijke gevaren’ dat ze er sinds en door de oorlog
bepaald niet minder op waren geworden.301 Hoewel de debatten hierover
grotendeels aan de vrijdenkersbeweging voorbijgingen, besteedde Gerhard
er expliciet aandacht aan in Opvoeding en Moraal.
Van de drie problemen was alcoholisme het oudst. Wel was volgens ver-
schillende bronnen alcoholisme als probleem toegenomen tijdens de oor-
logsjaren. In De Katholieke Schoolbode stond aan het begin van de oor-
log: ‘De verwekker van nameloos oorlogswee is weer de geesel der moder-
ne tijden: de alcohol’. De oorlog had volgens de redacteur van het tijd-
schrift maar weinig tijd nodig gehad om te tonen hoe groot het alcohol-
probleem was onder het dunne laagje vernis van beschaving.302 Gerhard,
die toen al naam had gemaakt als drankbestrijder, beaamde dit aan het eind
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299 Geciteerd in: A.H. Gerhard, ‘Een ijdele poging’, in: Opvoeding en Moraal 4;8 (1918) 61-
62.
300 Gerhard, ‘Een ijdele poging’; Idem, ‘Tuchteloosheid’, in: Opvoeding en Moraal 3;11 (1917)
81-82. Zie voor de Tucht-unie: G.L. Janssen, De Tucht-unie. Haar ontstaan – wat zij deed –
wat zij wil (Dordrecht: de Tucht-Unie, 1918).
301 J.H. Gunning Wzn., ‘Bioscoop-gevaar’, in: Het Kind 17;4 (1916) 63. Zie ook: Bakker, Kind
en karakter, 168.
302 Z.n., ‘Een les van den oorlog’, in: Het Katholieke Schoolblad 11;566 (1914) 497.
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van de oorlog.303 En volgens hem betrof het probleem vooral de jeugd.
‘Onder den verwilderenden invloed van deze oorlogshel’ was de jeugd
extra vatbaar voor alcohol.304 De bestrijding van het probleem werd gedra-
gen door alle pedagogen van naam: naast Gerhard, ook Gunning, Casimir
en Ligthart, die al dan niet als geheelonthouder in de drankbestrijding
actief waren.305
Wat de dancings betreft, hierover was al in 1913 een heftig debat ontstaan
door toedoen van de gynaecoloog H. Treub. Die had geageerd tegen
moderne dansen als maatschappelijk gevaar. Vanwege het langs elkaar heen
schuiven van de lichamen van de danspartners beschreef hij moderne dan-
sen als de ‘one steps’ als ‘dansonanie’. ‘Waar schuiven wij heen?’, vroeg de
volgens hemzelf meest preutse pedagoog Gunning zich wanhopig af. De
pedagoog A. de Vletter actualiseerde het dansdebat opnieuw in 1917 met
een artikelenreeks in School en Leven. Een direct verband tussen de oor-
log en het dansen legde hij niet, maar de spanning en de somberheid die
de oorlog met zich meebracht verklaarde wel dat de jeugd meer afleiding
zocht in de dancings. En juist in die sombere tijd vonden pedagogen het
onwenselijk dat de jeugd met dansen haar zeden verdierf.306
Het fenomeen dat pedagogen echter het felst bestreden was de bioscoop.
Sinds 1910 sprongen ze als paddenstoelen uit de grond, zodat er in 1919
twee- à driehonderd bioscopen in Nederland waren.307 ‘Bioscoop-gevaar’
of ‘bioscoop-kwaad’ werden al snel gangbare termen. In School en Leven
werd in 1915 van de bioscoop gesproken als een van ‘de meest bestreden
instellingen der laatste jaren’.308 De gevaren die de bioscoop met zich mee-
bracht werden door Het Katholieke Schoolblad opgesomd. Het onder-
scheidde lichamelijke, zedelijke en maatschappelijke gevaren. Onder de
lichamelijke gevaren vielen bijvoorbeeld een overprikkelde gemoedstoe-
stand, oogziekten en een zwak zenuwgestel. Het maatschappelijke bederf
was dat kinderen te snel gewend raakten aan uitgaan en daardoor te vroeg
rijp werden. Het zedelijk gevaar was dat ze beelden zagen die niet geschikt
voor hen waren.309 Didactische voordelen die aan de bioscoop werden ver-
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308 J. Verburg, ‘Het Kind in de bioscoop’, in: School en Leven 16;24 (1915) 382-384.
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bonden, zoals het aanschouwelijk onderwijs dat de bioscoop mogelijk
maakte, wogen hier niet tegen op. Bovendien merkte Gerhard op dat de
beelden veel te snel gingen voor degelijk aanschouwelijk onderwijs en ver-
zekerde Kohnstamm zijn lezers dat de leerlingen tijdens een bioscoop veel
passiever waren dan dat volgens Pestalozzi de bedoeling was geweest bij
aanschouwing.310 Het leidde ertoe dat veel actie werd gevoerd tegen de
bioscoop, zoals het ‘Comité ter bestrijding van het bioscoopkwaad’ dat in
1913 onderzoek deed naar de bioscoop in Amsterdam. In dit comité werk-
ten ongebruikelijk genoeg de BvNO, het Nederlandsch Onderwijzers
Genootschap en de ‘Vereeniging van Hoofden van Scholen’ samen.311 In
1914 ondernam ook de bekende ‘Bond voor de behartiging van de belan-
gen van het kind’ actie tegen de bioscoop.312 In 1918 kwam er zelfs een
staatscommissie aan te pas.313 De algemene teneur was dat de bioscoop
voor de jeugd verboden moest worden, tenzij, zoals verschillende plaatse-
lijke bioscoopcommissies bepleitten, een strenge selectie op films werd uit-
gevoerd, die dan het liefst onder toezicht van onderwijzers of in de school
zelf moesten worden getoond.314
Wat bracht de jeugd ertoe om naar de bioscoop te gaan? Kohnstamm
schreef hierover: ‘Iedere tijd heeft de ontspanning die bij hem past. Onze
tijd van machine-kultuur, groot-industrie en stijlloosheid heeft vanzelf de
bioscoop voortgebracht. Bioscoop bestrijdt verveling. Zelfs een geeste-
looze ontspanning is beter dan verveling’.315 Hieraan voegde hij toe dat als
kinderen betere ontspanningsmiddelen zouden leren kennen, zoals de
natuur, hun behoefte aan de bioscoop zou afnemen. Daarmee zat hij op
één lijn met Gerhard, die de bioscoop als een vlucht uit de harde werke-
lijkheid beschouwde. Gerhard zei daarmee hetzelfde als wat hij in het alge-
meen over de zedelijke verwildering van de jeugd schreef, namelijk dat de
jeugd alleen maar de vaak schadelijke bioscoop bezocht omdat de vol-
wassen generatie niet het betere voorbeeld gaf. Hij schreef in Opvoeding
en Moraal: ‘Het geeft niets om tegen het bioscoop-kwaad te spreken.
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Begin met te erkennen, dat de maatschappij de opgroeiende jeugd haast
drijft naar de bioscoop, door haar daar iets te bieden, wat schijnbaar bevre-
digt. Maak in plaats ervan de jeugd vertrouwd met wat werkelijk mooi en
zuiver is.’ 316
De drankbestrijding was al langer een aandachtspunt van de vrijdenkers-
beweging, maar tegen de bioscoop of de dancings voerde zij geen directe
actie. Het probleem werd slechts terloops genoemd in de bladen of
gewoonweg genegeerd. De Vrije Socialist bevat één bericht waarin de bio-
scoop als oorzaak van de baldadigheid onder de jeugd werd aangemerkt,
maar daar bleef het bij. Het kan zijn dat de vrijdenkers, en zeker de anar-
chisten onder hen, zich niet geroepen voelden om in deze zaken als zeden-
predikers op te treden. Als het in de kringen van vrijdenkers en vrije soci-
alisten toch over de jeugd ging, was dit veeleer in relatie tot de jeugdorga-
nisatie. Illustratief schreef de vrijdenker Petrus Voogd (1873-1939), lid van
de SDAP en de Weezenkas en publicist in onder andere Opvoeding en
Moraal, dat een jeugdvereniging een positieve invloed kon uitoefenen op
de gevaren van geslachtsdrift, slechte lectuur, alcohol en bioscoop.317 Hoe
de jeugdbeweging, ook door vrijdenkers, werd gezien als effectiefste
manier om de jeugd in positieve zin te laten ontwikkelen, komt hieronder
aan bod. 
Gerhard en de socialistische jeugdorganisatie 
Het onderzoek van de Staatscommissie-Van Wijnbergen concludeerde dat
aan onderwijs voor de jeugd vanaf 13 jaar weinig werd gedaan; de hoop op
de ontwikkeling van de jeugd moest op de jeugdorganisaties worden
gevestigd. De commissieleden hadden alle gemeenteraden aangeschreven
met het verzoek om aan te geven wat hun gemeente deed aan jeugdorga-
nisatie. De informatie werd aangevuld met vragenlijsten die uitgingen naar
de grotere jeugdorganisaties. 
Het onderzoek maakte duidelijk dat op het gebied van jeugdorganisaties
de protestanten en katholieken het vroegst en het meest actief waren. Wel
tekende Gerhard in Opvoeding en Moraal daarbij aan dat die jeugdorga-
nisaties vaak gepaard gingen met godsdienstige indoctrinatie.318 In het
socialistische kamp ontstond de eerste jeugdorganisatie ‘De Zaaier’ in 1901,
die getalsmatig bescheiden bleef met niet meer dan duizend leden. Haar
motto was: ‘Aan de jeugd behoort de toekomst’. De SDAP wilde haar onder
haar hoede nemen, maar slaagde hier niet in. De Zaaier radicaliseerde in de
loop van de jaren tien.319 In 1911 stelde de SDAP een eigen jeugdorganisatie
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in, maar boekte daarmee aanvankelijk weinig succes. Pas met de instelling
van de Arbeiders-Jeugd-Centrale (AJC) in 1918, een samenwerkingsproject
van de SDAP en het NVV, kwam het socialistische jeugdwerk van de grond.
In 1919 waren er ongeveer drieduizend jeugdigen in meer dan dertig plaat-
sen actief. Het orgaan van de AJC, Het Jonge Volk, had in 1918 een oplage
van 8.500 exemplaren, in 1919 al 12.000. De verklaring van het succes van
het AJC volgens het verslag van de staatscommissie, waarin de hand van
Gerhard herkenbaar was, was dat het zwaartepunt niet meer werd gelegd
bij de organisatie van de jeugd, maar bij haar ontwikkeling; zonder direct
partijleden en vakbondslieden te willen kweken. Dat van beïnvloeding
indirect toch sprake was, was volgens het verslag (Gerhard) onvermijde-
lijk vanwege de geesteshouding van de volwassenen in de AJC. Het gefor-
muleerde doel van de AJC in 1918 wees ook op een bewuste beïnvloeding:
het voorbereiden van de jeugd tot het actief en doelbewust deelnemen aan
de maatschappelijke taak der arbeidersklasse.320
Gerhard schreef in 1919 aan de hand van het rapport in Opvoeding en
Moraal dat de vrijzinnigen en vooruitstrevenden het terrein van de jeugd-
organisatie te veel braak hadden laten liggen. Voor de vrijdenkersbeweging
was het nu de hoogste tijd om zich te bezinnen op haar taak voor de rij-
pere jeugd. Opvallend hierbij is dat Gerhard de verantwoordelijkheid leg-
de bij de volwassenen: het ging niet om de zelforganisatie van de jeugd,
maar om de organisatie van de jeugd door volwassenen. Dit was ook de
geest van de staatscommissie geweest: bij alle organisaties die in haar ver-
slag en verzameling van rapporten voorkwamen was de leiding uiteinde-
lijk in handen van volwassenen.321 Er werd wel, ook op bestuurlijk niveau,
samengewerkt met de jeugd, maar alleen voor zover volwassenen dat toe-
stonden. Dat dit beter was dan de ongeleide zelforganisatie van de jeugd
was een opvatting die Gerhard en veel andere pedagogen aanhingen. Bij
de zelfgeorganiseerde jeugd viel immers weinig te pedagogiseren.
De volwassenen hadden dus volgens Gerhard een leidende rol te vervul-
len in de jeugdorganisatie. Dit bleek onder meer in zijn kritiek op de bro-
chure van de anarchist Frederik van Eeden (1860-1932) Aan de vrije jeugd
(1914). Net als zijn in 1911 geschreven Open brief aan de padvinders had die
brochure veel invloed. Van Eeden deed het zelfs zo goed bij de jeugd dat
hij mocht spreken voor de ‘Jugend Bund’ in Wenen, waar normaal een ver-
bod op ouderen heerste.322 Zijn boodschap aan de jeugd, van tussen de 15
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en 25 jaar, was dat ze zich moest emanciperen los van de oudere generatie.
Van Eeden waarschuwde de jeugd zich niet te laten indoctrineren door de
ideeën van volwassenen. Alleen door de volwassenen volledig af te stoten
kon ze waarlijk vrij worden. Dat paste bij Van Eedens anarchistisch geïn-
spireerde romantische ideeën, maar ging Gerhard te ver. Zoals ik al stelde
geloofde Gerhard niet dat de nieuwe generatie in staat zou zijn een vol-
strekt nieuwe samenleving te verwezenlijken. Daarvoor ging de evolutie
van de mensheid te traag. De jeugd kon zich maximaal ‘een beetje vrijer
vormen dan het voorgeslacht’. En dat alleen met de hulp van volwassenen
die de jeugd begrepen en haar levenservaring met de jeugd wilden delen.
Gerhard stelde dus een duidelijke grens aan de vrijheid waarover de jeugd
in de eeuw van het kind kon beschikken.323
Waarschijnlijk voelde hij zich om die reden thuis bij de AJC, ‘die in haar
wezenlijkheid is een opvoedingsinstituut’.324 Gerhard, met zijn 60 jaar niet
meer de jongste, was er al vanaf het begin bij betrokken: hij nam zitting in
het eerste bestuur dat in 1918 was aangesteld, als een van de twee SDAP’ers.
Ook Voogd was deel van dat bestuur. Beiden traden in de jaren 1918-1919
actief op door te spreken over het doel en de middelen van het jeugdwerk.
In 1920 na een institutionele wijziging van de AJC kwamen Gerhard en
Voogd wederom in het bestuur, dit keer gekozen door de jeugdraad van
de AJC.325
Voor Gerhard was de AJC een plek waar de door hem begeerde gemeen-
schapszin tot uitdrukking kwam. In de jeugdcentrale werden vriendscha-
pen gekweekt en werd samengewerkt tot het vervullen van gemeenschap-
pelijke taken. Bovendien versterkten de jeugdigen elkaar in hun morele en
lichamelijke ontwikkeling. Voogd dacht hier hetzelfde over. Hij schreef in
1921 over de jeugdorganisatie: ‘Zelfopvoeding door de omgang met ande-
ren, ontplooiing der individualiteit tot gemeenschapsgeest staat op de
voorgrond’.326 Volgens hem was juist voor de arbeidersjeugd een jeugdor-
ganisatie belangrijk. Die had immers het meest te lijden gehad onder de
industrialisering en proletarisering. De jeugd was volgens hem de opvoe-
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dende werking van het gezin ontnomen en werd te vroeg en te weinig
voorbereid aan de destructieve grillen van de kapitalistische maatschappij
overgelaten. Als het arbeiderskind eenmaal de 12 jaar had bereikt, was alles
erop gericht hem tot een capabele en goedkope arbeider te maken. Zijn
lichamelijke en geestelijke vorming werd daarbij echter verwaarloosd.
Deze eenzijdigheid had volgens Voogd de jeugd zelf al ertoe gebracht elkaar
te ontmoeten in jeugdclubjes. De ouderen kregen er volgens hem pas tij-
dens en na de oorlog oog voor, wat niet alleen bleek uit de staatscommis-
sie-Van Wijnbergen, maar ook uit de gehouden tentoonstelling en het aan-
sluitende congres voor de rijpere jeugd in 1919 en de instelling van een Cen-
trale Jeugdraad in 1920 van staatswege.327 Voor Voogd gold: ‘De maatschap-
pelijke tegenstellingen en misverstanden moeten verdwijnen en om in die
richting te werken, kunnen we niet beter handelen, dan een beroep te doen
op het zuiver gevoelen, het idealisme en de geestdrift der jongeren.’328 De
jeugd had dus een belangrijke rol te spelen in maatschappelijke vernieuw-
ing. Net als Gerhard dacht ook hij aan de leiding van volwassenen, die zich
dan wel goed hadden in te leven in de leefwereld van de jeugd. Hij schreef
in 1919: 
Werken we niet slechts voor, doch tevens mét de jeugd, om hun gevoel van
ridderlikheid te richten op de bevordering van ons bestaan tot een waarlik
samenleven en een echte samenleving, waaruit het oorlogsgevaar en de uit-
buiting zullen zijn verdwenen, maken we van hen ridders van de geest, aktie-
ve, onbaatzuchtige voorbereiders van een nieuwe, betere tijd.329
Gerhard en nog explicieter Voogd wilden met de jeugdorganisatie een
belangrijk alternatief voor de bioscoop, de dancing en de kroeg creëren.330
Ook Koos Vorrink (1891-1955), die in de jaren twintig de bevlogen leider
werd van de AJC, benoemde deze functie van de jeugdorganisatie.331 Dat
was dan ook de reden dat ze veel waarde toekenden aan de aantrekkelijk-
heid van de activiteiten en de omgeving waarin deze ondernomen werden
en de (gedeeltelijke) autonomie van jongeren. Zowel voor de gemeen-
schappelijke omgang met leeftijdsgenoten als voor het ongedwongen en in
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samenwerking met volwassenen werken aan de eigen ontwikkeling was de
jeugdorganisatie een geschikte plek. Gerhard en Voogd als ervaren socia-
listen en vrijdenkers zagen in de jeugdorganisatie tegelijk een middel om
de morele verwildering te bestrijden en een seculier ontwikkelingsmilieu
waarin nieuwe gemeenschapswaarden voor de toekomst geboren konden
worden. 
Vrijdenkers en de bestrijding van de padvindersbeweging
Vrijdenkers vonden jeugdorganisaties echter niet altijd een goede zaak.
Volwassenen konden jeugdorganisaties ook gebruiken om jongeren ver-
keerde ideeën mee te geven. Sommige vrijdenkers voelden zich daarom
geroepen tot bestrijding van de jeugdbeweging die in de tijd van de oor-
log door hen als het grootste gevaar werd beschouwd: de padvindersbe-
weging, een van de grootste organisaties in de twintigste eeuw voor kin-
deren tussen de 12 en de 17 jaar.332 Veel vrijdenkers verdachten de padvin-
derij ervan een verkapte militaire jeugdorganisatie te zijn. In het bijzonder
anarchisten en antimilitaristische vrijdenkers verspreidden verdachtma-
kingen in die richting en bestreden de padvinderij als deel van hun strijd
tegen het militarisme. 
Het was voor de critici van de padvindersbeweging in ieder geval niet
moeilijk om argumenten te verzamelen voor het militaire karakter van de
padvinders. Een overheersend argument was de militaire achtergrond van
de oprichter: de Britse generaal Robert Baden-Powell (1857-1941). Hij vocht
in de Tweede Boerenoorlog en gebruikte jonge Afrikaners in de succes-
volle verdediging van het Zuid-Afrikaanse stadje Mafikeng, waar hij was
gestationeerd. Over de wijze waarop hij de jeugd had ingezet schreef hij
een boek, dat hem razend populair maakte in Engeland. Hiermee was de
‘Boy Scouts Movement’ in feite begonnen. De Nederlandse dichter J.B.
Schepers (1865-1937) constateerde dat de gedachte van padvinders dus was
ontstaan ‘in oorlogstijd, op het oorlogsveld, in een oorlogsman.’333 Omdat
Baden-Powell bij de padvinders betrokken bleef, ook bij de Nederlandse,
behield het argument zijn kracht, ook al deed de generaal zijn best om de
onschuld van de boyscouts aan te tonen.334 Een ander belangrijk argument
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was het voorkomen van de padvinders: ze droegen uniformen, hadden ran-
gen, marcheerden, volgden bevelen op, bliezen op trompetten enzovoort.
Het was mede hierom dat een troep Engelse boyscouts, die in 1910 Neder-
land bezocht, werd uitgemaakt voor koeienjongens, alpenbeklimmers,
boeven en Engelse soldaten. Opvallend genoeg deed de gastheer van de
boyscouts, de Amsterdamse journalist Gosewinus de Voogt, alleen moei-
te om zijn gasten van het verwijt ‘soldaten’ vrij te pleiten. Het laat zien dat
het verwijt van militarisme al gevoelig lag voordat de padvinderij über-
haupt was geworteld in Nederland.335
Het bezoek in 1910 luidde gelijk het begin in van de padvindersbeweging
in Nederland; vooral in 1911 sprongen lokale verenigingen als paddenstoe-
len uit de grond. Gestimuleerd door veel media-aandacht kon de beweging
in twee jaar tijd uitgroeien tot ongekende proporties. Een bijverschijnsel
hiervan was dat de beweging snel werd opgemerkt door de anarchisten en
antimilitaristen. De populaire anarchistische toneelmaker Klaas Driehuis,
die toneeluitvoeringen verzorgde en liedjes schreef voor kinderkoren, ont-
spanningsscholen en 1-mei-vieringen, had al in 1912 een antipadvinders-
liedje gereed.336 Ook zochten in hetzelfde jaar anarchisten alternatieven
voor de padvinderij. In Haarlem werd hiertoe door de gymnastiekvereni-
ging ‘Aurora’ in 1915 een kinderafdeling opgericht. In Amsterdam bood de
arbeidersgymnastiekvereniging ‘Vrije oefening’ in 1912 voor jongens boven
de 10 jaar gelegenheid tot wandelen en gymnastische oefeningen op de
zondag. De bedoeling van deze vereniging was expliciet om de jongens
weg te houden van de padvinderij. De ontspanningsscholen leverden daar-
naast ook hun aandeel aan de bestrijding van de padvinderij door hier tij-
dens de lessen aandacht aan te besteden.337
Na de oorlogsuitbraak steeg de kritiek op de veronderstelde militaire bij-
bedoelingen van de padvinderij. In oktober 1914 schreef Jan Hoving (1877-
1939), een actieve vrijdenker die na de oorlog landelijk voorzitter werd van
De Dageraad, over de ‘vermilitariseering’ van de jeugd in padvinderij. Hij
beschouwde de padvindersbeweging als in de kern goed vanwege de
romantische behoefte van kinderen aan natuurbeleving, vrij van het juk
van volwassenen. Het ging fout toen de ‘heeren der oudere generatie,
vooral de steunpilaren van de staat, de officieren en “orde”jongens’ de pad-
vinderij ontdekten en de organisatie aangrepen om de jeugd lichamelijke
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opvoeding te geven en daarvoor aansluiting zochten bij het leger. Het was
volgens Hoving dan ook geen toeval dat de wrede Duitse veldmaarschalk
Colmar von der Goltz (1843-1916), gouverneur van België tijdens de bezet-
ting, president was van de Duitse verenigde jeugdverenigingen, waaron-
der ook de padvindersbeweging en de Wandervögel vielen. Maar in Neder-
land, ‘waar men Duitschland militair een weinig naknoeit, maakte men
zich ook meester van de padvindersbeweging, draaide haar oorspronke-
lijke, onschuldige romantiek den nek om; laat de jongens in ’t gelid loo-
pen, laat ze in kolonnes marcheeren.’338
In de kringen van anarchisten en antimilitaristen werd Hovings nuance-
ring van de oorspronkelijke goedheid van de padvinders overgeslagen en
de beweging genadeloos neergesabeld als patriottisch, autoritair en milita-
ristisch.339 De anarchisten hadden met name moeite met het gezagsaspect,
want padvinders moesten een eed van trouw afleggen. Nota bene aan God,
vorst en vaderland, de drie zaken waar anarchisten de grootste afkeer van
hadden. Van Eeden, hoewel die net als Hoving moest toegeven dat de pad-
vinderij veel goeds kon doen, benadrukte daarbij dat padvinders onmoge-
lijk aan deze drie zaken tegelijkertijd trouw konden blijven, zoals de eed
van hen verlangde. God kon immers wat anders verlangen van de padvin-
der dan de vorst. Ten slotte stond het burgerlijke karakter van de padvin-
ders de anarchisten tegen. Hoewel de padvinderij open stond voor rijk en
arm, was het uniform te duur voor arbeidersgezinnen om aan te schaffen.
Ook konden de arbeiderskinderen niet meedoen aan de padvindersbij-
eenkomsten die vaak op de zaterdag werden gehouden, want dan moesten
ze werken.340
De meest in het oog springende kwaal bleef het militarisme. De antipad-
vinderijprent (figuur 2) die de voorkant van een kindernummer van De
Wapens Neder illustreerde is in dit verband tekenend. De padvinderij was
volgens de antimilitaristen niets anders dan militarisme in een mooie vorm.
Als de ouders wilden dat hun kinderen voor alles hoogstaande mensen
werden, moesten ze die verre houden van de padvinderij, want de kans om
in militaristische richting geleid te worden was daar groot.341 Domela
Nieuwenhuis legde in zijn propagandabrochure voor de IBRO (1916), die
werd gedrukt in een oplage van 50.000, uit dat de padvinders hiermee in
236 TWEEDE CASUS
338 Jan Hoving, ‘De vermilitariseering der jeugd in de padvinderij’, in: De Vrijdenker 1;12
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hetzelfde straatje vielen als een
vereniging als ‘Klein maar dap-
per’, een club waarin jongens tus-
sen de 10 en 13 marcheerden en
exerceerden. Door de jeugd in
uniform te laten uitrukken werd
volgens hem bewust ingespeeld
op de emoties van jong en oud om
ze te winnen voor het militaris-
me.342
Gerhard was voor zover bekend
de enige vrijdenker die veel posi-
tiever stond ten opzichte van de
padvinderij. Wat hij er sterk aan
vond was ten eerste haar succes in
het verenigen van de jeugd, maar
ook dat ze rekening hield met de
geestelijke en vooral lichamelijke
behoeften van kinderen. Boven-
dien stimuleerde de padvinders-
beweging enerzijds zelfontwikke-
ling en onafhankelijkheid en an-
derzijds gemeenschapsgevoel en
onderlinge behulpzaamheid, de-
zelfde eigenschappen die hij bij de
jeugdorganisatie in het algemeen
waardeerde en in het bijzonder
ook bij de socialistische.343 Maar
Gerhard was niet onverdeeld posi-
tief. In het tijdschrift De Padvinder, het orgaan van de padvindersbewe-
ging, stond dat deugden als zelfverloochening en riddermoed vruchten wa-
ren van de trouw aan God, vorst en vaderland. Die deugden konden botsen
met vrijdenkersprincipes. Het padvinderstijdschrift vervolgde namelijk: 
Daarom kunnen godloochenaars of atheïsten, noch socialisten ooit goede Pad-
vinders worden; zij kunnen het mooie van de zelfverloochening niet begrijpen;
integendeel, door hun aanbidding van de stof en hun materialistische drang
voor een gemakkelijk leventje en aardsche genietingen, brengen zij onvermij-
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16; Z.n., ‘De oorlog en de opvoeding’, in: De Vrije Socialist 18;95 (1915) 4. Voor ‘Klein maar
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343 A.H. Gerhard, ‘Padvinderij. III’, in: Opvoeding en Moraal 3;11 (1917) 83-85.
Figuur 2: Spotprent padvinders en militarisme,
uit De Wapens Neder (1917)
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delijk hun ‘eigen ik’ naar voren, waarvoor dan al het andere moet wijken. Pad-
vinderij eenerzijds en godsverloochening en socialisme ter andere zijde zijn als
licht in de duisternis, zij kunnen elkaar niet verdragen, het zijn antipoden.344
Dat de schrijver de riddermoraal aanprees getuigde volgens Gerhard ervan
dat hij nog niets van de wereldoorlog had geleerd. De opmerkingen van
de padvindersleider over atheïsten en socialisten verwierp hij simpelweg
als onzinnig. Dit soort uitlatingen weerhielden Gerhard er echter niet van
om de zinvolle kern van de padvinderij te blijven zien. Zelfs zelfverloo-
chening was in sommige gevallen goed en dat er tuchtoefeningen werden
gedaan hoefde niet gelijk te betekenen dat er sprake was van Pruisisch mili-
tarisme. Ook de brieven van boze lezers en lezeressen aan Gerhards adres
en een felle aanval vanuit De Vrije Gedachte – die stelde dat vrijdenkers
deden aan zelfverheffing en niet aan zelfverloochening – deden hem niet
van gedachten veranderen. Dat nationalisten en chauvinisten aan de haal
gingen met de padvinders betreurde hij, maar dat deed niets af aan de vol-
gens hem juiste kern van de beweging.345
Gerhard vond bekende namen aan zijn zijde. Schepers schreef dat de oor-
log de padvinderij juist goed had gedaan. Hij noemde hun daadkrachtig
optreden bij de opvang van de Belgische vluchtelingen en de vereniging
van de twee leidende padvindersorganisaties in Nederland (hoewel die
kort hierna weer wegens meningsverschillen uit elkaar vielen). Hij legde
uitgebreid uit waarom we in Nederland – het land dat volgens hem ban-
ger was voor militarisme dan welk ander land ook – niets te vrezen had-
den van de padvinderij op militair gebied. Dat padvinders een uniform
droegen was goed omdat het standsverschillen wegnam. De onderschei-
dingen en rangen die de padvinders konden verdienen zag hij als een fris-
se manier om de jongens aan te sporen hun best te doen. Bovendien was
het streng verboden ermee te pronken. Het soldaatje spelen en het trom-
petteren was ten behoeve van de orde en tucht en hield eerder rekening met
de natuurlijke neiging van kinderen om te ravotten dan dat er wat scha-
delijks voor hen in zat. De kinderboekenschrijver A. Trelker, die in
Opvoeding en Moraal publiceerde, vulde dit aan, geheel in de geest van
zijn redacteur, door te schrijven dat de huidige oorlog niets te maken had
met de natuurlijke neiging tot vechten en competitie. De oorlog was daar-
entegen ontstaan doordat mensen werden opgezweept en misleid door een
bewust oorlogszuchtige opvoeding.346
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J.H. Gunning en zijn zoon C.P. Gunning (1886-1960) betoogden zelfs dat
het vreemd was dat de antimilitaristen zich druk maakten om de padvin-
derij. C.P. Gunning schreef in 1917 dat er geen beweging pacifistischer is
dan de padvinderij. Zijn vader maakte een jaar later hetzelfde punt, maar
overtuigender, door aan de hand van Baden-Powell uit te leggen dat de
padvinderij zelfontwikkeling aanmoedigde. Er was geen sprake van mili-
taire dril, maar van ontwikkeling van karakter en initiatief, wat het best
lukte met het stimuleren van zelfdwang en plichtsgevoel. Als dit overeen-
kwam met militaire training, zo constateerde Gunning, waren er blijkbaar
overeenkomsten tussen de militaire opvoeding en de opvoeding tot goed
burgerschap.347
De Gunnings schreven dit omdat ze opmerkten dat ouders als gevolg van
het antimilitaristisch protest, dat breder was dan de kringen van vrijden-
kers en de IAMV, hun kinderen ervan weerhielden zich aan te sluiten bij de
padvinderij. Dit protest verwaterde naarmate de jaren vorderden. In het in
1919 gehouden congres over de opvoeding van de jeugd boven de leerza-
me leeftijd legde C.P. Gunning zelfs een belangrijke rol weg voor de pad-
vinders in de bevordering van de wereldvrede. Op een eenzaam staande
Gerhard na bleven de vrijdenkers echter volharden in hun opvatting dat
de padvindersbeweging in de kern militaristisch was.
Anarchistische jeugdbeweging en antimilitarisme
Naast de bestrijding van het militarisme van de padvinders was het anti-
militarisme, samen met geheelonthouding, ook de drijfveer achter veel
linkse jeugdorganisaties. Dit is althans de stelling van Ger Harmsen in zijn
proefschrift Blauwe en Rode Jeugd, over de jeugdbeweging tussen 1853 en
1940.348 Het antimilitarisme was al merkbaar bij de eerste linkse jeugdbe-
weging, die van de Socialistische Jongelieden Bonden (SJB) tussen 1898 en
1908. Zij hadden zowel binding met de humanitaire beweging als met het
gedachtegoed van Domela Nieuwenhuis en de Russische anarchist Kro-
potkin. Harmsen schrijft dat de leden van de SJB actief colporteerden met
De Vrije Socialist, De Wapens Neder en antimilitaristische brochures.349 De
Jongelieden Geheelonthouders Bond (JGOB) werd ook antimilitaristisch
met de uitbraak van de oorlog. Deze bond was de in 1912 afgesplitste radi-
cale tak van de meer burgerlijke Kweekelingen Geheelonthouders Bond
(KGOB), die in 1906 was ontstaan en waarvan bekend geworden personen
als Koos Vorrink, Anton Constandse en de religieuze socialist Willem
Banning (1888-1971) tijdelijk lid waren.
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De oorlog had hetzelfde antimilitaristische effect op andere jeugdorgani-
saties, zoals de ‘Jeugdorganisatie’ van de SDAP die aan de AJC vooraf ging
en de AJC zelf. De SDAP stond deze organisaties echter niet toe antimilita-
ristisch te worden.350 Wel was volgens Voogd de invloed van oorlog een
belangrijke factor geweest in het ontstaan van de AJC. Hij schreef: 
Hoewel het [organiseren van de jeugd] reeds dateert van voor de oorlog, zo
hebben toch de wereldkrijg en de revoluties de tendenzen om afwijzend te
staan tegenover de levensvormen der volwassenen versterkt. Men treft deze
nieuwe gezindheid in meerdere of mindere mate aan bij jeugdorganisaties van
de meest-uiteenlopende richting.351
De volwassenen hadden zich dusdanig misdragen in de oorlog dat de jeugd
een nog sterkere motivatie had ontwikkeld om zich tegen hen af te zetten.
Daarnaast leidden de maatschappelijke omstandigheden tijdens de oorlog,
zoals de schaarste en armoede die vooral de arbeiders(jeugd) direct trof-
fen, tot een grotere onvrede en een sterker besef dat het anders moest. 
Naast de JGOB ontstonden in het syndicalistische en anarchistische kamp
jeugdorganisaties die het militarisme bestreden. De ontstaansgeschiedenis
is complex vanwege de vele splinterpartijen die even kort bestonden als ze
klein waren. We gaan hier met name in op de Sociaal Anarchistische Jeugd
Organisatie (SAJO), die op 11 mei 1916 werd opgericht. Dit zou tevens de
organisatie zijn die het dichtst in de buurt kwam van een vrijdenkersjeugd-
organisatie, mede doordat vooraanstaande vrijdenkers als Schermerhorn,
Constandse en Jo de Haas (1897-1945) erbij betrokken waren. De SAJO was
ook uitgesproken antigodsdienstig (‘Ni Dieu, Ni Maître’).352 Later zou De
Dageraad ook haar eigen jeugdorganisatie oprichten, de ‘Vrije Jeugd-
Organisatie’, met veel oudgedienden van de JGOB, maar dit was pas in
1935.353
De SAJO ging van start in Amsterdam met negen leden. Het initiatief tot
oprichting volgde op de constatering dat alle partijen een jeugdorganisa-
tie hadden behalve de anarchisten.354 De jongeren waren afkomstig uit
de geheelonthoudersbeweging, maar vonden geheelonthouding onvol-
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doende maatschappelijk engagement.355 In 1917 ging de SAJO een federa-
tief samenwerkingsverband aan met aanvankelijk vier andere syndica-
listische jeugdorganisaties. Het totaal aantal leden was honderd. De fede-
ratie was met name gevestigd in Amsterdam en begon hetzelfde jaar nog
een eigen blad: De Jeugdige Werker. In de loop van 1917 en 1918 werden
afdelingen van de SAJO opgericht in Delft, Beverwijk en Haarlem, in 1919
ook in Den Haag, de Zaanstreek en Rotterdam. De wens ontstond in 1918
om een landelijke federatie op te richten. Dit lukte in samenwerking met
onder meer de syndicalistische ‘Federatie van revolutionaire socialisten’.
De nieuwe federatie noemde zich ‘De landelijke federatie van socialisti-
sche en anarchistische jeugd organisaties’ en gaf De Vrije Jeugd uit, dat
als bijblad van het anarcho-syndicalistische tijdschrift De Toekomst ver-
scheen.356 Deze federatie verschoof, onder invloed van de gebeurtenis-
sen in Rusland, richting het communisme. Een deel van de SAJO ging
daarin mee, een ander deel ontwikkelde zich meer richting het individu-
ele anarchisme. Constandse had zich in 1919 bij de SAJO gevoegd en het
individueel-anarchistische deel in het begin van de jaren twintig laten
opgaan in de groep rond zijn tijdschrift Alarm. Ook gingen er ‘sajoërs’
naar het nieuw opgerichte ‘Vrije Jeugdverbond’ en andere anarchistische
jeugdgroepen.357
In menig opzicht was de SAJO een jeugdorganisatie als alle anderen: er werd
gewandeld, gezongen en gekampeerd; gezelligheid werd belangrijk geacht
en alcoholgebruik ontmoedigd. Ook werd het zelfdenken en zelfdoen aan-
gemoedigd, hoewel dat ‘zelf’ neerkwam op het zelf komen tot dezelfde
conclusies en handelwijzen als die de leiding stelde.358 De dienstweigeraar
‘WIE HET KIND HEEFT, HEEFT DE TOEKOMST’. 241
VRIJDENKERS, OORLOG EN OPVOEDING VOOR EEN BETERE WERELD (1912-1922)
355 Dat de SAJO voortkwam uit de syndicalistische jeugdbeweging zoals Hans Ramaer beweert
is dus niet helemaal waar, zie: H. Ramaer, De piramide der tirannie. Anarchisten in Ne-
derland (Amsterdam: Wetenschappelijke Uitgeverij, 1977) 40-41.
356 Over De Toekomst, zie: Anton Constandse, Anarchisme van de daad (Den Haag: Kruseman,
1969) 178.
357 Z.n., ‘Het kongres van de SAJO’, in: De Vrije Socialist 21;75 (1918) 1; Z.n., ‘Jeugdbeweging’,
in: De Vrije Socialist 20;58 (1917) 3; Z.n., ‘De vrije jeugd’, in: Idem, 22;51 (1919) 4; Z.n.,
‘Jeugdbeweging’, in: Idem, 22;60 (1919) 2; Harmsen, Blauwe en rode jeugd, 154-158; Els
van Daele en Herman J. Schuurman, De Mokergroep. Hoe de opstandige jeugd in de roe-
rige jaren twintig de libertaire beweging in beroering bracht (Amsterdam: de Dolle Hond,
2008) 5-11; Ger Harmsen ‘Constandse, Anton Levien’, in: BWSA (digitaal op socialhisto-
ry.org/bwsa/, versie 5 februari 2003; oorspronkelijk in BWSA 7, 1998, 29-33). Voor de Sajo-
afdelingen, zie ook: Fike van der Burght, ’Die Moker en Alarmgroepen bestonden niet om
te bestaan als groep. Sociaal anarchistiese jeugdbeweging in Nederland 1918-1928’ (Doc-
toraalscriptie Universiteit van Amsterdam, 1982) 19.
358 Zie bijv.: Z.n., ‘Soc. Anarch. Jeugdorganisatie’, in: De Vrije Socialist 21;32 (1918) 2. Ger
Harmsen ‘Goulooze, Daniël’, in: BWSA (digitaal op socialhistory.org/bwsa/, versie 19 juni
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J. Kop-Jansen zei bijvoorbeeld eens voor de jeugdorganisatie van de
metaalbewerkers (een van de organisaties die bij de federatie van de SAJO
was aangesloten) over de taak van de jeugdorganisatie: ‘de jeugd onze
denkbeelden bij te brengen, haar geleidelijk op onze paden te voeren, haar
ons ideaal te leeren liefhebben, zal wel geen betoog behoeven.’359
Het anarchisme en antimilitarisme van de SAJO ging wel verder dan bij
andere jeugdorganisaties. De SAJO was niet toevallig ontstaan tijdens de
oorlog. Dezelfde redenen als Voogd aangaf voor de jeugdorganisatie in het
algemeen golden ook voor de SAJO, maar de SAJO voerde de anti-oorlogs-
geest verder door en werd radicaler, wat zich onder meer uitte in dienst-
weigering.360 Tevens werd het antimilitarisme doorgetrokken naar funda-
mentelere maatschappij- en cultuurkritiek. Toen Schermerhorn in 1916
voor de SAJO een voordracht hield, sprak hij over de geest van verzet die
moest komen om ‘ons van de ziekelijke maatschappij te ontdoen’.361 Een
jaar later had de vrije socialist Bernardus Lansink Sr. de sajoërs al voorge-
houden dat de woedende oorlog een logisch vervolg was op het kapitalis-
me. Dit droeg eraan bij dat de SAJO zich als taak stelde: ‘rebellen vormen
tegen iedere staat, ieder militarisme, iedere kerk, iedere discipline!’362 Zoals
K. van Geelen van het Revolutionair Socialistisch Jeugdkomittee het for-
muleerde, werkten de anarchistische jongeren toe naar de ‘de totale revo-
lutioneering der samenleving’.363 Sajoërs verlangden
[…] kortom een maatschappij van in vrijheid en broederschap levende men-
schen in rein genot uitlevend het schoone leven, trachtend zooveel mogelijk
den ideaalmensch nabij te komen. Naar zoo’n maatschappij te streven, er voor
te lijden en te strijden zie dat geeft het leven inhoud en doet beseffen dat we
niet voor niets leven.364
Inconsistent met hun anarchistische uitgangspunten waren wel de directe
eisen die de SAJO stelde aan de staat: gratis lager, middelbaar en hoger
onderwijs, geen loonarbeid onder de 14 jaar en de mogelijkheid het vak te
kiezen dat aansloot bij je capaciteiten. Dit paste bij het syndicalisme, maar
was niet revolutionair-anarchistisch. Jongeren van de Moker-groep in de
jaren twintig gingen verder door werken als misdaad te veroordelen. De
sajoërs dachten blijkbaar niet alleen aan wereldverbetering, maar ook aan
hun eigen toekomst.365
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De SAJO trad met haar antimilitarisme het duidelijkst naar buiten met een
succesvolle antimilitaristische jeugdbijeenkomst die ze had georganiseerd
in samenwerking met de Syndicalistische Jeugd Organisatie van de Belg
August Rosseau: de internationale protestdag der jongeren op 1 september
1918 in de Nassau Bioscoop te Amsterdam. Het doel werd als volgt gefor-
muleerd: ‘het vernietigen van het militairisme, het bestrijden van den oor-
log en sympathiebetuiging met de helden, die zich opofferen voor den
internationalen bevrijdingsstrijd.’ De jongeren droegen de overtuiging uit
dat zij te herstellen hadden wat de oudere generatie had verpest en niet kon
herstellen. Bovendien waren het bij uitstek de jongeren die als ze niet in
protest zouden komen ‘het toekomstige slavenleger’ zouden uitmaken en
de toekomst van de ‘oorlogsindustrieën’ in stand zouden houden.366
Maar waarmee de sajoërs zich het sterkst onderscheidden was het voegen
van de daad bij het woord, niet alleen door dienstweigering, maar ook
door aanslagen. In 1918 ondernamen vijf sajoërs een poging tot een bom-
aanslag op de Amsterdamse beurs, met materiaal uit een kruithuis aan de
Haarlemmerweg, dat ze eveneens wilden opblazen. Doordat de lont hal-
verwege doofde, mislukte de eerste aanslag, waarna de jongens werden
opgepakt. Sajoërs, waaronder de vrijdenker en vrije socialist Jo de Haas,
de toenmalige voorzitter van de SAJO, waren ook deel van de groep die een
bomaanslag pleegde op het huis van de rechter in de zaak van dienstwei-
geraar Herman Groenendaal, zelf gewezen lid van de JGOB, in 1921.367
Een andere actie in 1921 verliep minder doeltreffend. De leden van de
Amsterdamse SAJO gingen naar een bijeenkomst in Den Haag aan de voor-
avond van Prinsjesdag. De bedoeling was om te vergaderen over welke
houding ze moesten aannemen tegenover het overheidsgebeuren. Ze
bedachten pas in de trein dat ze niet wisten waar de bijeenkomst plaats-
vond. Daar kwamen ze ook niet meer achter. Ze bleven alsnog in Den
Haag overnachten omdat ze graag de gouden koets eens wilden zien.368
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367 Faes, ‘Hedendaags anarchisme’, 231; Van Daele en Schuurman, De Mokergroep, 10; Dirk
B., ‘Amsterdam’, in: De Vrije Jeugd 1;1 (1919) i; V. Oosten, ‘Onthulling monument Hol-
thaus’, in: Idem 1;1 (1919) 7-8. Het is V. Oosten die De Haas ‘voorzitter der Sajo’ noemde.
De Dageraad was ook zeer actief in het steunen van Groenendaal, zie: Noordegraaf, ‘Geen
man en geen cent’, 236-237; J. v.d. Veer, ‘Sociaal Anarchistische Jeugd Organisatie’, in: De
Vrije Socialist 21;16 (1918) 2; Harmsen, Blauwe en rode jeugd, 156-157. 
368 ‘Verslag van een bijeenkomst van enige leden van de Sociaal-Anarchistische Jeugd Orga-
nisatie (SAJO)’, in: NA, Archief ministerie van Justitie: ingekomen rapporten van de in-
lichtingendiensten 1918-1925, nr. 511. 
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Conclusie
In deze paragraaf is gebleken dat de Eerste Wereldoorlog een belangrijke
impuls gaf aan de jeugdbeweging. Voor de ouderen, om de zedelijke ver-
wildering onder de jongeren tegen te gaan; voor de jongeren, om de zede-
lijke verwildering onder de ouderen tegen te gaan. In het perspectief van
de jongeren waren immers het militarisme en het daarmee samenhangen-
de kapitalisme in stand gehouden en bevorderd door de volwassenen van
hun tijd. Het was aan de nieuwe generatie om de samenleving te bezielen
met een nieuwe geest. Zoals Gerhard constateerde had de vrijdenkersbe-
weging echter weinig oog voor de rijpere jeugd. Zelf ging hij een leidende
rol spelen in de AJC, waar de jeugd onder de leiding van volwassenen
gemeenschapszin kon ontwikkelen. De vrijdenkersbladen bevatten verder
wel waarschuwingen tegen de padvinderij, die door hun militaristische
tendensen een groot gevaar vormde voor de jeugd. Er kwam echter in deze
periode geen vrijdenkersjeugdorganisatie. Vrijdenkende jeugd organiseer-
de wel zichzelf in talloze kleine organisaties, los van de invloed van vol-
wassen. Zo ontstond in 1916 de SAJO, die door revolutie wilde toewerken
naar een nieuwe mens in een nieuw soort samenleving. 
6 Conclusie: opvoeding tot wereldverbetering
In deze casus ging het om de vraag welke invloed de Eerste Wereldoorlog
had op het denken, specifiek bij de vrijdenkers, over autonomie en huma-
niteit in de opvoeding. Samengevat is het antwoord dat de oorlog een cri-
sisbeleving veroorzaakte waartegenover opvoeding als redmiddel werd
geplaatst. Veel pedagogen vonden meer of minder expliciet dat de opvoe-
ding van het kind een geschikte manier was om de schadelijke effecten van
de oorlog tegen te gaan en een vreedzame samenleving te realiseren na de
oorlog. Daarmee werd aan de opvoeding van het kind een zeer concreet
doel toegekend, waardoor de opvoeding niet aan het toeval kon worden
overgelaten. Humaniteit stond in deze casus boven de autonomie van het
kind. 
In deze casus gingen we in op de vrijdenker-pedagoog Gerhard en de anar-
chistische of libertaire vrijdenkers. Vanwege hun ongodsdienstigheid en
hun geloof in de mens om de mensheid verder te helpen kunnen ze in deze
tijd als humanistisch worden aangemerkt, hoewel dit woord in de tijd zelf
weinig voorkwam. Het verschil tussen Gerhard en de libertaire opvoeders
was groot. Gerhard was het meest vrijdenker in de letterlijke zin van het
woord: vrij van dogma’s. Hij was atheïst, maar vond niet dat kinderen dat
ook moesten worden. Toch had ook Gerhard een uitgesproken mening
over het doel van de opvoeding, namelijk gemeenschapszin, die door mid-
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del van werkzaamheid moest worden bevorderd. In de humanitaire scho-
len van de christen-anarchisten kwam hetzelfde streven voor. 
De anarchistische of libertaire vrijdenkers hadden sterker de wens dat de
kinderen onder hun hoede hun levensbeschouwing overnamen. Zoals in
de libertaire ontspanningsscholen tot uitdrukking kwam, was de libertai-
re levensbeschouwing vaak bepalend voor hun pedagogische doelstellin-
gen. Dit leidde ertoe dat hun opvoeding antikapitalistisch, antimilita-
ristisch en antigodsdienstig was. In meer positieve bewoordingen was de
libertaire opvoeding revolutionair, ofwel: gericht op de spoedige verwe-
zenlijking van het socialisme. Hierin worden de overeenkomsten zichtbaar
tussen de libertaire opvoeding en Aloni’s radicaal-kritische benadering.
Hoewel Aloni deze benadering koppelt aan de maatschappijkritische
pedagogiek vanaf eind jaren zestig, zijn de emancipatoire doelstelling, de
antikapitalistische opvoeding en de hang naar maatschappelijke gelijkheid
evenzeer kenmerken van de libertaire pedagogiek. Gerhard laat zich daar-
entegen minder goed vangen in een van Aloni’s benaderingen. Met name
zijn ideeën over sociale evolutie en zijn scepticisme jegens het verschil dat
opvoeding en onderwijs kunnen maken, maken hem een atypische peda-
goog.
Zowel de vrijdenkerspedagogen als de pedagogen met andere levensbe-
schouwelijke achtergronden beschouwden opvoeden als een normatieve
bezigheid. De verstrengeling tussen levensbeschouwing en pedagogiek was
dan ook een expliciet kenmerk van deze tijd. Zoals een pedagoog in 1913
schreef: ‘opvoeding is nooit neutraal. Die staat altijd onder den invloed van
’s menschen levensbeschouwing. De idealen die men zelf koestert, tracht
men in en door de opvoeding, rekening houdende met het natuur van het
kind, te verwezenlijken’.369 Hoe de oorlog invloed uitoefende op de
opvoedingsdoelen die ze stelden bleek uit de drie onderwerpen van deze
casus: de pedagogische reactie op de oorlog, de reformpedagogiek en de
jeugdbeweging. 
De historicus Kossman schrijft dat Nederlanders zich tijdens de oorlog
over het algemeen niet moreel verheven voelden vanwege hun neutrale sta-
tus.370 Toch vonden veel Nederlanders wel dat de neutraliteit hun land een
speciale morele positie gaf. Ze wilden hun vredelievendheid bewaren, ook
door hun kinderen in de geest van vrede en (internationale) broederschap
op te voeden. De verschillen tussen antimilitaristen en gematigde opvoe-
ders als Gunning en Gerhard waren in dit opzicht slechts gradueel. De
antimilitaristen droegen sterker de mening uit dat alle oorlog verkeerd was
en moest worden uitgebannen. Gematigde pedagogen wilden op een sub-
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tielere manier de kinderen de ernst van de oorlog duidelijk maken en de
vrede als een aantrekkelijker alternatief voorstellen. Maar zonder uitzon-
dering hadden de pedagogen die in deze casus de revue passeerden de vre-
de voor ogen. De waardering van de oorlogspedagogiek was bij vrijwel alle
pedagogiek dan ook niet verbazend negatief, hoewel sommigen open-
stonden voor pedagogische lessen in discipline en tucht van hun ooster-
buren.
De reformpedagogiek, de belangrijke pedagogische vernieuwingsbeweging
aan het begin van de twintigste eeuw, begon in de jaren tien aan een opmars
in Nederland. Hoewel Nederland al eerder lokale reformpedagogische
experimenten kende, zoals de humanitaire scholen in Soest en Laren, won-
nen de internationaal gerenommeerde reformpedagogen Montessori en
Kerschensteiner aan bekendheid in Nederland vanaf 1914. Ze werden wel-
kom geheten vanwege de wens aan pedagogische vernieuwing, die sterk te
maken had met het gevoel dat de traditionele school te intellectualistisch
was en te weinig deed aan zedelijke vorming. Dit gevoel speelde al langer
en de gelijktijdigheid van de komst van de reformpedagogen met de Eer-
ste Wereldoorlog was deels toeval. Aan de andere kant is het aannemelijk
dat de accelererende werking van de oorlog, die George Robb constateer-
de voor Groot-Brittannië, ook hier van toepassing is: de oorlog toonde de
verderfelijkheid van de westerse cultuur. Er moest een nieuwe wereld
komen en daarbij hoorde een nieuwe school. Pedagogen spraken dan ook
vaak hun waardering uit voor enerzijds de vrije benadering van de mon-
tessorimethode, zolang de vrijheid maar geen ongebondenheid betekende,
en anderzijds de sociale en op arbeid steunende benadering van de arbeids-
school, zolang het sociale maar niet neerkwam op de loochening van de
individuele persoonlijkheid. De houding van vrijdenkers jegens de reform-
pedagogen was divers. Als ze er al oog voor hadden, konden ze op een the-
oretisch niveau instemmen met Montessori, de bekendste reformpedagoog
in deze tijd, maar dit leidde niet tot actieve steun aan de montessoribewe-
ging. Zij vonden de montessoribeweging daarvoor te burgerlijk. Interes-
sant genoeg riepen communistische onderwijzers wel op tot steun aan
Montessori, omdat ze haar methode goed vonden aansluiten bij de metho-
de van de eenheidsarbeidsschool in de Sovjet-Unie. Het nut van de arbei-
derspedagogiek was voor vrijdenkers als Gerhard en de libertaire pedago-
gen vanzelfsprekend. Ze wilden echter niet dat de toepassing ervan in de
Nederlandse scholen beperkt bleef tot de invoering van het vak handen-
arbeid. Ondertussen gaven de christen-anarchisten de arbeidspedagogiek
een prominente plaats in hun humanitaire scholen, net als de libertaire
pedagogen in hun zondagsschooltjes. 
Ten slotte de jeugdbeweging. Pedagogen als Gerhard en Gunning hielden
de Eerste Wereldoorlog verantwoordelijk voor een zedelijke verwildering
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onder de jeugd. In Duitsland werd hetzelfde probleem ervaren. Om de
verwildering tegen te gaan wilden pedagogen de jeugd onderbrengen in
jeugdorganisaties. In de oorlogsjaren maakten deze een sterke ontwikke-
ling door, deels vanwege de wens van jongeren, als gevolg van de oorlog,
dat het anders moest. Voor Gerhard vormde de jeugdorganisatie het insti-
tuut bij uitstek waar hij kon toewerken naar de versterking van de gemeen-
schapszin onder de jeugd. Daarom verbond hij zich aan de AJC. Gerhard
vond dat De Dageraad verder weinig oog had voor de rijpere jeugd. Dat
bleef zo. Wel waarschuwden vrijdenkers tegen de in hun ogen militaristi-
sche padvinderij. Een deel van de jongeren wilde zich niet laten leiden door
volwassenen en organiseerde zichzelf. Organisaties als de anarchistische
SAJO werden gedreven door het antimilitarisme en het besef dat de door
volwassenen verpeste wereld alleen door de nieuwe generatie kon worden
verbeterd.
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Derde casus 
Op de stroom van vernieuwing:
humanisten en levensbeschouwelijke vorming
(1945-1970)
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1 Inleiding
In deze casus staat de vraag centraal welke rol humanisten hebben gespeeld
in de ontwikkeling van levensbeschouwelijke vorming na 1945. Net als vrij-
denkers en libertaire pedagogen in de vorige casussen de opvoeding van
de kinderlijke geest vanuit een niet-dogmatisch of seculier perspectief
belangrijk vonden, waren humanisten in de naoorlogse tijd gericht op de
levensbeschouwelijke kant van opvoeding en onderwijs. Dat was niet
alleen vanwege het feit dat het ‘Humanistisch Verbond’, de belangrijkste
humanistische organisatie in de periode na 1945, als een levensbeschouwe-
lijke vereniging werd opgericht, het had ook direct te maken met de voor-
naamste missie van het Verbond: de bestrijding van geestelijk nihilisme.
Humanisten en anderen beschouwden levensbeschouwing als een nood-
zakelijk fundament voor het leven, omdat die sturing en richting gaf. Zon-
der een levensbeschouwing zou iemand volgens hen zijn leven niet ten vol-
le kunnen verwezenlijken en een last of zelfs gevaar voor de maatschappij
kunnen vormen. Omdat een niet te negeren deel van de bevolking niet-
kerkelijk was, richtten humanisten het Humanistisch Verbond op om die
mensen te helpen met het vormen van een levensbeschouwing, net zoals
de kerk dat deed voor christenen.
Humanisten noemden hun strijd tegen geestelijk nihilisme de ‘grote strijd’,
die ze onderscheidden van de ‘kleine strijd’ voor gelijkberechtiging. De
grote strijd streden humanisten op verschillende terreinen, met name op
dat van geestelijke verzorging en onderwijs. De geschiedschrijving van het
Humanistisch Verbond gaat in op de onderwijskant van de humanistische
geschiedenis. Tjeerd Flokstra en Sjoerd Wieling doen dit in hun veertigja-
rig-jubileumboek van het Humanistisch Verbond vooral vanuit een orga-
nisatorisch kader (wat ondernamen humanisten op het terrein van opvoe-
ding en onderwijs?) en Dieuwertje Bakker en Bert Boelaars meer vanuit
(theoretisch-)pedagogisch perspectief (wat is of was humanistische peda-
gogiek?).1 Omdat geen van de auteurs de geschiedenis van humanistische
pedagogiek als hoofdonderwerp hebben, zijn echter aspecten van deze
geschiedenis blijven liggen. Een belangrijk gemis is dat de geschiedschrij-
ving vrij eenzijdig op het Humanistisch Verbond gericht is en nauwelijks
in verband wordt gebracht met andere ontwikkelingen in de pedagogiek.
Daardoor wordt amper duidelijk waarin het Humanistisch Verbond een
kind van zijn tijd was of juist afweek van of invloed uitoefende op peda-
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gogische ontwikkelingen. Het is interessant juist naar deze invloed onder-
zoek te doen, omdat ontwikkelingen van de levensbeschouwelijke vor-
ming in de naoorlogse tijd overeenkomsten lijken te vertonen met wat het
Humanistisch Verbond beoogde. Voorbeelden hiervan zijn de deconfessi-
onalisering van de godsdienstige vorming en het streven naar levensbe-
schouwelijke pluriformiteit in het openbaar onderwijs. Twee proefschrif-
ten die aandacht besteden aan openbaar onderwijs en levensbeschouwe-
lijke vorming in de naoorlogse tijd constateren zelfs dat humanistische
ideeën over levensbeschouwelijke vorming vooruitliepen op de algemene
praktijk van levensbeschouwelijk onderwijs in de jaren tachtig.2 Deze
proefschriften problematiseren dit vooruitlopen echter niet, waardoor de
humanistische bijdrage aan de ontwikkeling van levensbeschouwelijke
vorming niet duidelijk wordt. Daarom is een nadere analyse nodig die
meer aandacht besteedt aan de inhoud en achtergrond van de humanisti-
sche beweging en de wijsgerige context van de jaren vijftig en zestig.
Samengevat beoogt deze casus een completere geschiedschrijving van het
humanisme op het terrein van opvoeding en onderwijs dan tot nu toe is
geboden, waarbij de aandacht uitgaat naar de partijen waarmee het Huma-
nistisch Verbond in contact stond (onderwijzersorganisaties, overheid,
vrijdenkers, christelijke intellectuelen enz.), naar hun inspiratiebronnen en
de invloed die zij uitoefenden op het terrein van levensbeschouwelijke vor-
ming.
Levensbeschouwelijke vorming wordt hier breed opgevat: als al die vor-
men van onderwijs en opvoeding, binnen en buiten de school, van vol-
wassenen aan kinderen en jong-volwassenen gericht op de ontwikkeling
van hun levensvisie, waarden en wereldbeeld et cetera. Ik heb het in navol-
ging van het toenmalige woordgebruik ook wel over levensbeschouwelijk
onderwijs of equivalenten hiervan om de levensbeschouwelijke vorming
op de scholen aan te duiden. Omdat humanisten zich wat betreft levens-
beschouwelijke vorming vooral op de school richtten, besteed ik in deze
casus relatief weinig aandacht aan opvoeding in het gezin.3
De route naar de beantwoording van de onderzoeksvraag loopt via drie
specifieke terreinen: de plaats van het humanisme in de Nederlandse
samenleving, de openbare school en de levensbeschouwelijke vorming in
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het onderwijs. Het eerste terrein is politiek-maatschappelijk en betreft de
vraag welke invloed het Humanistisch Verbond uitoefende op de levens-
beschouwelijke vorming door de positionering van het humanisme in het
maatschappelijk-levensbeschouwelijke veld. Deze vraag komt voort uit de
veronderstelling dat levensbeschouwelijke vorming in het Nederlandse
schoolsysteem min of meer een afspiegeling moest zijn van of in harmo-
nie moet zijn met de levensbeschouwelijke context van het land waarin
deze vorming wordt gegeven. Zoals Rob Tielman, voorzitter van het
Humanistisch Verbond in de periode 1977-1988, aangaf is onderwijs geen
eiland, maar weerspiegelt het de maatschappelijke verhoudingen.4 De
vraag heeft daarom betrekking op de kleine strijd van humanisten om
erkenning en gelijkberechtiging van humanisten. Het gaat er dan om hoe
humanisten de pluralisering van de maatschappij aangrepen om het huma-
nisme op de kaart te zetten en zodoende verbreding van het levensbe-
schouwelijk onderwijs te eisen. De aandacht gaat uit naar de politieke lob-
by van humanisten en de wijze waarop zij als gesprekspartner met christe-
lijke en onderwijzersorganisaties een stem kregen in het maatschappelijk
debat over (levensbeschouwelijk) onderwijs.
Het tweede terrein is dat van de discussies rondom de identiteit van de
openbare school. De vraag hierbij is welke rol het Humanistisch Verbond
speelde in de identiteitsvorming van het openbaar onderwijs. De huma-
nisten wilden als deel van de doorbraakbeweging meewerken aan het
opheffen van de verzuiling: de hokjesgeest van de Nederlandse samenle-
ving. Daarom richtten ze geen eigen humanistische school op. Ook pleit-
ten ze voor een openbare school die niet alleen neutraal was, maar tevens
bezielend voor kinderen van verschillende levensbeschouwelijke en soci-
ale achtergronden. In de geest van de doorbraak zou de school nadrukke-
lijk moeten bijdragen aan een toenemend besef van medemenselijkheid
onder leerlingen en respect voor de ander. Het debat over de identiteit van
de openbare school dateert echter van voor de oorlog en veel partijen
deden eraan mee: van christelijke voorstanders van de openbare school tot
onderwijshervormers. In hoeverre zijn ontwikkelingen op het gebied van
identiteitsvorming aan humanisten toe te schrijven en in hoeverre kan de
identiteit die de school zich vormde als ‘humanistisch’ worden aange-
merkt? De vraag is direct gekoppeld aan de wens van humanisten, christe-
lijke voorstanders van de openbare school en onderwijzersorganisaties om
een vak in te voeren dat zonder verkondigend karakter informatie gaf over
de verschillende godsdienstige en levensbeschouwelijke visies. Welke rol
speelden humanisten in de ontwikkeling van een dergelijk vak?
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Het derde terrein betreft de ontwikkeling van de levensbeschouwelijke
vorming. In Nederland, net als in andere westerse landen, doorliep het
christelijke levensbeschouwelijk onderwijs in de naoorlogse tijd, met name
in de jaren zestig, een proces van deconfessionalisering.5 Het onderwijs
werd minder verkondigend, kreeg een groter aandeel filosofie, richtte zich
meer op wereldreligies en maakte een professionaliseringsslag mee waar-
door het minder een kerkelijke aangelegenheid werd. Recent onderzoek
naar deze deconfessionalisering in Engeland laat zien dat humanistische en
vrijdenkersorganisaties een niet te verwaarlozen invloed hadden op dat
veranderingsproces.6 Geldt dit ook voor Nederland, en zo ja, waaruit
bestaat die invloed dan? Een onderwerp dat hier nauw mee samenhangt is
het humanistisch vormingsonderwijs, het schoolvak dat humanisten
eigenhandig ontwikkelden als alternatief voor godsdienstige vorming. Wat
is de pedagogische betekenis geweest van dit schoolvak? Wat maakte het
humanistisch en in welke opzichten vertoonde het overeenkomsten met
andere vormen van levensbeschouwelijk onderwijs?
Deze drie terreinen – de politiek-maatschappelijke positie van het huma-
nisme en de betekenis daarvan voor het levensbeschouwelijk onderwijs,
het debat over de identiteit van de openbare school en de rol van het huma-
nisten in de ontwikkeling van levensbeschouwelijke vorming in het onder-
wijs – vormen de inhoud van deze casus. 
Afbakening en tijdschriftselectie
De periode van deze casus loopt globaal van 1945 tot 1970. 1945 markeert
het einde van de Tweede Wereldoorlog en de oprichting van het Huma-
nistisch Verbond (in 1946). In 1969 legde de humanist en politicus Jaap van
Praag (1911-1988) het voorzitterschap neer van het Humanistisch Verbond,
waarmee een einde kwam aan een fase van het Humanistisch Verbond.
Niet alleen had Van Praag zijn stempel gedrukt op de organisatie, ook
vond eind jaren zestig een strategische omslag plaats (van erkenning naar
herkenning, meer sociale betrokkenheid tonen) en een organisatorische
(reorganisatie, nieuwe bestuursleden).7 Ook werd het mislukken van het
humanistisch vormingsonderwijs in het voortgezet onderwijs rond 1970
duidelijk en verzette het Humanistisch Verbond zijn bakens naar het lager
onderwijs, waardoor 1970 ook voor dit terrein een demarcatie is. Evenwel
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begonnen sommige relevante processen eerder en liepen andere langer
door. Voor de wortels van het humanisme ga ik bijvoorbeeld terug naar de
jaren dertig en voor de maatschappijkritische beweging in de pedagogiek
kijk ik ook naar het begin van de jaren zeventig. De afbakening in tijd heeft
dus net als in de andere casussen een los karakter.
Hoewel voor deze casus in vergelijking met de andere twee meer archief-
onderzoek is verricht, ligt ook in deze casus het methodologische zwaar-
tepunt bij tijdschriftonderzoek.8 Voor het tijdschriftonderzoek geldt wel
dat dit toegespitst is op de periode 1957-1969: de jaren waarin het Huma-
nistisch Verbond het humanistisch vormingsonderwijs voor het voortgezet
onderwijs ontwikkelde met het uitzicht op de nieuwe wet op het voortge-
zet onderwijs. De bestudeerde tijdschriften laten zich onderverdelen in drie
categorieën. Tot de eerste categorie behoren de belangrijkste tijdschriften
uit humanistische en vrijdenkershoek: Mens en Wereld: maandblad voor
buitenkerkelijken (1946-1970); Kader: orgaan voor functionarissen van het
Humanistisch Verbond (1958-1969); Het woord van de week: orgaan van het
Humanistisch Verbond (1948-1973); Rekenschap: driemaandelijks tijdschrift
voor wetenschap en kultuur; De vrijdenker: weekblad van de Vrijdenkers-
vereniging “De Dageraad” (1945-1958). De tweede categorie wordt gevormd
door pedagogische of onderwijstijdschriften met een academische of eni-
germate neutrale of algemene strekking. De belangrijkste hiervan zijn: Pae-
dagogische Studiën: driemaandelijksch tijdschrift voor paedagogiek en
methodiek (1920-1969); Het schoolblad: orgaan van de Nederlandse Onder-
wijzers Vereniging (1944-1966); Onderwijs en opvoeding: orgaan van het
Paedagogisch Studiecentrum van de Nederlandse Onderwijzersvereniging
(1948-1987). De derde categorie bestaat uit christelijke pedagogische tijd-
schriften. De protestantse zijn: Christelijk paedagogisch studieblad: orgaan
van het Christelijk Paedagogisch Studiecentrum (1952-1982); Opdracht:
orgaan van de Werkgroep voor het Godsdienstonderwijs bij het Voortgezet
Onderwijs (1953-1971); Ad Fontes: cultureel maandblad voor het christelijk
onderwijs (1954-1969); Correspondentieblad: de christelijke onderwijzer
(1955-1968). Van de rooms-katholieke tijdschriften heb ik onderzocht: Ons
Eigen Blad: tijdschrift voor onderwijsgevende kloosterlingen (1913-1964);
Dux: tijdschrift voor priesters, die zich met de vorming der R.K. rijpende
jeugd bezighouden (1927-1970); Verbum: tijdschrift voor priesters en ande-
ren, die godsdienstonderwijs geven aan de jeugd (1930-1999)9. Daarnaast zijn
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8 De bedoelde archieven zijn die van het Humanistisch Verbond, de Werkgemeenschap voor
de vernieuwing van opvoeding en onderwijs, de Raad voor de zaken van kerk en school
en de kritiese leraren. 
9 Naast Verbum was er voor het katholieke godsdienstonderwijs ook het tijdschrift School
en godsdienst (1947-1999). Allebei onderzoeken was niet nodig voor de bedoeling van dit
onderzoek en zou te veel tijd gekost hebben. Omdat Verbum zich richtte op het voort-
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gerichter algemeen-culturele tijdschriften bestudeerd, zoals Het Keerpunt:
internationaal personalistisch tijdschrift (1946-1946); Wending: maandblad
voor evangelie en cultuur (1946-1991); Maandblad voor de geestelijke volks-
gezondheid: orgaan van de Nationale Federatie voor de Geestelijke Volks-
gezondheid (1946-1968). 
2 Humanisme in de herkaveling van het levens-
beschouwelijk landschap
In deze paragraaf onderzoek ik de invloed van het humanisme op het
levensbeschouwelijk onderwijs door de opkomst van het humanisme als
levensbeschouwelijke stroming onder de loep te nemen. De maatschappe-
lijke en politieke acceptatie van het humanisme (en het Humanistisch Ver-
bond) kan haar weerslag hebben gehad in het levensbeschouwelijk onder-
wijs. De paragraaf is ook bedoeld als voorgeschiedenis en context van het
humanisme zoals dat in de naoorlogse periode vorm zou krijgen in het
Humanistisch Verbond. Daar begint de paragraaf mee. Hierop voortbou-
wend komt de relatie tussen humanisme en buitenkerkelijkheid aan bod,
met als doel een beter beeld te krijgen van de positie van het Humanistisch
Verbond in het levensbeschouwelijk pluriformer wordende Nederlandse
landschap. Ten slotte ga ik na wat de betekenis hiervan is voor het huma-
nisme en levensbeschouwelijk onderwijs.
De opkomst van het moderne humanisme tot 194610
Het humanisme als levensbeschouwing voor buitenkerkelijken, zoals dat
OP DE STROOM VAN VERNIEUWING: 255
HUMANISTEN EN LEVENSBESCHOUWELIJKE VORMING (1945-1970)
gezet onderwijs en School en godsdienst op lagere scholen, heb ik ervoor gekozen alleen
Verbum te onderzoeken. 
10 De opkomst van humanisme als moderne levensbeschouwing is ook onderwerp geweest
van eerder onderzoek, zie bijv.: Flokstra en Wieling, De geschiedenis; P.J. Knegtmans, ‘De
jaren 1919-1946’, in: J. Perry e.a., Honderd jaar sociaal-democratie in Nederland 1894-1994
(Amsterdam: Bert Bakker, 1994) 62-153; P.H.J.M. Derkx, H.J. Pos, 1898-1955. Objectief en par-
tijdig: biografie van een filosoof en humanist (Hilversum: Verloren, 1994); Ulla Jansz, ‘De
vernieuwing in de SDAP en het vrouwenvraagstuk. Humanisme, socialisme en democratie
in het Interbellum’, in: Peter Derkx e.a. (red.), Voor menselijkheid of tegen de godsdienst?
Humanisme in Nederland, 1850-1960 (Hilversum: Verloren, 1998) 117-131; Sjoerd Wieling,
Het grondsop voor de goddelozen. Jaap van Praag en de buitenkerkelijken: een biografie
(Amsterdam: Anybook Press, 2011); Bert Gasenbeek en Chris Hietland, Van jeugdig pacifis-
me naar geestelijke weerbaarheid. De Jongeren Vredes Actie (1924-1940) (Breda: Papieren
Tijger, 2012); Bert Gasenbeek, ‘Jaap van Praag (1911-1981): een korte levensschets’, in: Pe-
ter Derkx (samenstelling), J.P. van Praag. Om de geestelijke weerbaarheid van humanisten
(Breda/Utrecht: Papieren Tijger/Humanistisch Archief, 2009) 9-16. Wielings Grondsop is een
verhaal apart: deze biografie van Van Praag was bedoeld als dissertatie, maar verwierf de-
ze status niet. Wieling schrijft in zijn voorwoord dat de oorzaak hiervan was dat sommigen
zijn conclusies onwenselijk vonden. Het gaat er mij om dat Wielings studie veel bruikbare
en goed verantwoorde resultaten heeft, wat de reden is dat ik ernaar verwijs. 
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in het Humanistisch Verbond vorm kreeg, kwam na de Tweede Wereld-
oorlog niet uit het niets opdoemen. De directe voorgeschiedenis begint in
de jaren 1930. Ik ga in op twee belangrijke wortels van het Humanistisch
Verbond: de sociaaldemocratie en het pacifisme. Ook besteed ik specifie-
ke aandacht aan de rol van Jaap van Praag en de doorbraakbeweging in de
opkomst van het humanisme.
Wat de sociaaldemocratie betreft, voerden leden van de Sociaal Demo-
cratische Arbeiders Partij (SDAP) vanaf eind jaren twintig een ingrijpende
grondslagendiscussie.11 Hierin werd de marxistische klassenstrijd steeds
meer losgelaten ten behoeve van het ‘democratisch socialisme’ met een
sterk culturele en morele component. Dit kwam mede door de input van
de religieuze socialisten, aangevoerd door de christensocialist Willem
Banning (1888-1971). Banning wilde het socialisme verbreden van strijd
tegen kapitalisme tot strijd voor sociale gerechtigheid, waarbij ook niet-
seculiere arbeiders (en middengroepen) zich konden aansluiten. Hij
beschouwde het humanisme als noodzakelijk bestandsdeel van het soci-
alisme. Dit was echter wel een christelijk humanisme, of in zijn woorden:
een ‘theonoom humanisme’, een humanisme waarbij God normstellend
was.12
Andere inbreng in de grondslagendiscussie hadden de volksopvoeders uit
de kringen van het ‘Instituut voor Arbeidersontwikkeling’, een instituut
voor de culturele en geestelijke vorming van arbeiders. Hierin zaten Jaap
van Praag, zijn neef en een latere bestuurder van het Humanistisch Ver-
bond Philip van Praag (1914-2000), A.H. Gerhard (1958-1948), die zoals we
zagen in de jaren tien al aandrong op een geestelijk fundament voor vrij-
denkers en arbeiders, maar ook de rechtsgeleerde Hendrik Brugmans
(1906-1997). Brugmans zou in 1935 voorzitter worden van het Instituut voor
Arbeidersontwikkeling en als secretaris meewerken aan de herziening van
het partijprogramma van de SDAP in het midden van de jaren dertig. Brug-
mans was sterk tegen de massacultuur en pleitte voor de sociaaldemocra-
tie als culturele beweging, in navolging van Hendrik de Mans Zur Psy-
chologie des Sozialismus uit 1927. De sociaaldemocratische rechtsgeleerde
Joris in ’t Veld (1895-1981), die na de oorlog Humanitas zou oprichten en
hoofdbestuurder werd van het Humanistisch Verbond, nam met een
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11 H.F. Cohen, Om de vernieuwing van het socialisme. De politieke oriëntatie van de Neder-
landse sociaal-democratie, 1919-1930 (Leiden: Universitaire Pers, 1978 – 2e druk; 1e druk
1974) m.n. 177-225; Knegtmans, ‘De jaren 1919-1946’.
12 Knegtmans, ‘De jaren 1919-1946’; Wieling, Het grondsop, 105; W. Banning, Wat dunkt u
van de mens? (Arnhem: Van Loghum Slaterus, 1936) 196-206; H. van Wirdum-Banning, Wil-
lem Banning, 1888-1971. Leven en werken van een religieus socialist (Amersfoort: De Hor-
stink, 1988) 61-111; H. de Vos, Christelijk humanisme in het licht der nieuwere wijsbegeerte
(Assen: Van Gorcum, 1939) m.n. 6. 
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gematigdere positie (herziening, maar niet ten koste van Marx) ook deel
aan de grondslagendiscussie.13
Het woord humanisme viel amper in deze discussie. Het ging ook niet om
het stoelen van de sociaaldemocratie op een specifieke levens- of wereld-
beschouwing. Levensbeschouwing bleef een persoonlijke aangelegenheid.
Wel leken de waarden die werden verkondigd sterk op die het Huma-
nistisch Verbond na de oorlog zou uitdragen, qua inhoud en formulering.
Voorbeelden hiervan zijn de ‘wil tot handhaving van de menselijke per-
soonlijkheid’ en de ‘eerbied voor de menselijke persoonlijkheid’ in het
nieuwe beginselprogramma van 1937. SDAP-voorzitter (in de periode 1934-
1946) Koos Vorrink schreef in navolging van het nieuwe SDAP-beginsel-
programma over ‘verantwoordelijke zelfbepaling’ en ‘vrije groepsvorming
tussen gelijkgezinden’ als ‘onmisbare voorwaarden tot de verwezenlijking
van de bestemming van den mens’.14 Maar het ging verder dan inhoude-
lijke overeenkomsten. Brugmans bijvoorbeeld was zeer expliciet over het
humanisme. In zijn ‘grote studie’ voor het Instituut van Arbeidsontwik-
keling kenschetste hij het democratisch socialisme als humanistisch. ‘Wij
zijn humanisten’, schreef hij letterlijk. Daarbij ging het hem om de geest
van het humanisme: het belang van menselijke waardigheid, zelfstandig-
heid en gerechtigheid.15 Ook de geschiedschrijver P.J. Knegtmans spreekt
in dit verband over de opkomst van een humanistisch-socialistische ideo-
logie in de SDAP.16
Andere wortels van het humanisme liggen in de pacifistische organisatie de
Jongeren Vredes Actie (JVA). De latere humanistische voorman Jaap van
Praag was zeer actief in de JVA, net als andere prominenten van het latere
Humanistisch Verbond: Jan Brandt Corstius (1908-1985), Garmt Stuiveling
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13 P.J. Knegtmans, Socialisme en democratie. De SDAP tussen klasse en natie (1929-1939) (Am-
sterdam: IISG, 1989) m.n. 92.
14 Bart Tromp, Het sociaal-democratische programma. De beginselprogramma’s van de SDB,
SDAP en PVDA 1878-1977 (Amsterdam: Bakker, 2002) 232, 508-509; Koos Vorrink, Een hal-
ve eeuw beginselstrijd. Overdenkingen over verleden en toekomst bij een historische mijl-
paal (Den Dolder: “Op korte golf”, 1941) 46. Vorrinks ‘verantwoordelijke zelfbepaling’ lijkt
op M.J. Langevelds ‘zelfverantwoordelijke zelfbepaling’, maar er lijkt geen directe ver-
wantschap te zijn tussen het gebruik van de twee termen. De betekenis is ook anders: Vor-
rink doelt met verantwoordelijkheid op sociale verantwoordelijkheid en Langeveld op de
eigen verantwoordelijkheid. 
15 H. Brugmans, Grondslagen van het democratisch socialisme (Amsterdam: Arbeiderspers,
1940) 6-7, 76; H.C.M. Michielse, Socialistiese vorming. Het Instituut voor Arbeidersontwik-
keling (1924-1940) en het vormings- en scholingswerk van de nederlandse sociaal-demo-
kratie sinds 1900 (Nijmegen: SUN, 1980) 241-243.
16 Knegtmans, ‘De jaren 1919-1946’, 104; Idem, Socialisme en democratie, 198, 253-4; Jansz,
‘De vernieuwing in de SDAP’, 117-131. De sociaal-democraat E. Smedes bepleitte huma-
nistisch-socialistische richtlijnen voor de SDAP, maar oogstte vooral veel kritiek. Zie: E. Sme-
des, De doorbraak van het modern humanisme (Rotterdam: Europa, 1926); Idem, ‘Huma-
nistisch socialistische richtlijnen. De noodzakelijkheid van een plan van Europeesche op-
bouw’, in: Het Volk, 31 juli 1931, 505.
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(1907-1985) en Oene Noordenbos (1896-1978). In hun in 2012 verschenen stu-
die gaan Bert Gasenbeek en Chris Hietland in op het belang van de JVA voor
het humanisme van het Humanistisch Verbond. Volgens hen vond in de JVA
een beweging plaats naar ethische verdieping, die met de SDAP vergelijkbaar
was. Dat kwam onder meer door de invloed van Henriette Roland Holst
(1869-1952) op de JVA, zeker op Jaap van Praag die in de oorlogsjaren zijn dis-
sertatie over haar schreef.17 Roland Holst, na omzwervingen bij sociaalde-
mocraten en communisten, werd in de jaren twintig religieus socialist en
bepleitte een afzwakking van de klassenstrijd ten behoeve van de geestelij-
ke beginselen en kameraadschap. Ze sprak hierover op uitnodiging van De
Man in Duitsland in 1928 en publiceerde erover in Bannings tijdschrift Tijd
en taak.18 In de slotbeschouwing van deel 2 van haar hoofdwerk Kapitaal
en Arbeid in 1932 schreef ze dat de sociaaldemocratie voor de Eerste Wereld-
oorlog was gaan opleven en intellectuelen en kunstenaars van buiten de
arbeidersklasse was gaan aantrekken vanwege haar ‘diep en echt humanis-
me’. Dit legde ze uit als de verwezenlijking van sociale gerechtigheid. Roland
Holst schreef ook over de opkomst van een vernieuwd socialisme dat ‘uit
diepe bronnen welt’ en ‘het besef van eeuwigheidswaarden’ draagt.19 Tot die
diepe bronnen rekende de JVA naast evangelie en socialisme ook het huma-
nisme. Eind jaren dertig gaf 45 procent van de JVA’ers desgevraagd aan huma-
nistisch georiënteerd te zijn. Van Praag schreef in 1938 over de JVA als deel
van de humanistische richting binnen de vredesbeweging en blikte ook na
de oorlog terug op de JVA als humanistische vredesbeweging.20
Verder schreef Van Praag weinig over humanisme in de jaren dertig. In de
jaren veertig kwam hierin een omslag. In 1945 bepleitte hij in zijn artikel
‘Mythe en rede’ in het socialistische tijdschrift Fundament de noodzaak
van een rationele en mythische benadering van het socialisme. De mythe,
het bezielende en zingevende, van het socialisme was de combinatie van
arbeid en solidariteit. Van Praag stelde echter dat mythes vaak weerlegbaar
zijn, omdat ze onredelijk zijn. Daarom moest de mythe van het socialis-
me op redelijkheid berusten en daardoor verwezenlijkbaar zijn. Een der-
gelijk redelijk en mythisch socialisme benoemde Van Praag als ‘het wor-
dende humanistische socialisme’. Rond 1943 werkte hij aan zijn boek
Modern humanisme. Een renaissance? waarin hij het moderne humanisme
als levensbeschouwing uitwerkte en de contouren schetste van een huma-
nistische organisatie. Het boek verscheen echter pas in 1947. Voor die tijd,
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17 Gasenbeek en Hietland, Van jeugdig pacifisme, 108-111.
18 Carolien Boon en Ger Harmsen, ‘Schalk, Henriette Goverdine Anna van der’, in BWSA (di-
gitaal op socialhistory.org/bwsa/, versie 25 september 2002; oorspronkelijk in BWSA 5,
1992, 241-256); Gasenbeek en Hietland, Van jeugdig pacifisme, 108-109.
19 Henriette Roland Holst, Kapitaal en arbeid in Nederland. Deel 1 en 2 (Nijmegen: SUN, 1966,
oorspronkelijk 1932) 261-292, citaten: 263-264, 290.
20 Gasenbeek en Hietland, Van jeugdig pacifisme, 7, 110-111, 127.
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en voor de oprichting van het Humanistisch Verbond in 1946, schreef hij
in Het Parool en Vrij Nederland over het humanisme – ‘bij gebrek aan een
beter woord’ – als aanduiding voor de geestelijk verantwoorde levensbe-
schouwing van de ongelovige.21
Ook van belang voor het naoorlogse humanisme waren de gesprekken in
het interneringskamp Beekvliet te Sint Michielsgestel tijdens de Tweede
Wereldoorlog. De Duitse bezetter gijzelde in Sint Michielsgestel honder-
den intellectuelen. Die intellectuelen vormden een redelijke afspiegeling
van ideologische en geestelijke stromingen in Nederland. Onder hen
waren Banning, Brugmans, de vrijdenker Anton Constandse (1899-1985), de
theoloog Hendrik Kraemer (1888-1965) en de vrijzinnig-democraat Willem
Schermerhorn (1894-1977), hoogleraar in Delft en de eerste naoorlogse
minister-president. De intellectuelen kregen veel ruimte om bijeenkomsten
te houden. De ‘geest van Gestel’, die in de bijeenkomsten groeide, stond
voor de eensgezindheid om samen te werken aan de geestelijke opbouw
van Nederland na de oorlog.22 Hierin speelde het doorbreken van de voor-
oorlogse verzuiling een voorname rol, onder meer door de oprichting van
een doorbraakpartij op het fundament van het personalistisch-socialisme.
De stroming van het personalisme gaat ten minste terug tot begin twin-
tigste eeuw, maar kreeg bekendheid door de Franse filosofen rond het tijd-
schrift Esprit, in 1932 opgericht door de personalist Emmanuel Mounier
(1905-1950). Brugmans had het geïntroduceerd in Gestel. Het personalisme
benadrukte de eerbied voor de menselijke persoonlijkheid en zocht de
middenweg tussen individualisme en collectivisme door de ontplooiing
van het individu als deel van de gemeenschap.23 Het personalisme als door-
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21 J.P. van Praag, ‘Mythe en rede’, in: Om de geestelijke weerbaarheid van humanisten, 17-
24; Gasenbeek, ‘Jaap van Praag’, in: Idem, 9-16; J.P. van Praag, ‘Geloof in de mens’, in:
Idem, 25-28; Bert Gasenbeek, ‘De vooroorlogse weg van Jaap van Praag naar het huma-
nisme’, in: Tijdschrift voor humanistiek 46;12 (2011) 48-55.
22 Zie hiervoor Madelon de Keizer, De gijzelaars van Sint Michielsgestel. Een elite-beraad in
oorlogstijd (Leiden: Sijthoff, 1979); J.C.H. Blom en G.G. von Frijtag Drabbe Künzel, De gij-
zelaars van Sint Michielsgestel en Haaren. Het dubbele gezicht van hun geschiedenis (Am-
sterdam: Balans, 1992).
23 Johan De Tavernier, ‘The historical roots of personalism. From Renouvier’s Le Personnalis-
me (1903), Mounier’s Manifeste au service du personnalisme (1936) and Maritain’s Huma-
nisme intégral (1936) to Janssens’s Personne et Société (1939)’, in: Ethical perspectives 16;3
(2009) 361-392; Ph.A. Kohnstamm, ‘Idealisme contra existentialisme en personalisme’, in:
Het Keerpunt 1 (1947) 659-671, m.n. 668 over l’Esprit; W. Banning, De dag van morgen.
Schets van een personalistisch socialisme, richtpunt voor de vernieuwing van ons volksle-
ven (Amsterdam: Ploegsma, 1945); Jean Bosch, ‘Denis de Rougemont en het personalisme’,
in: Wending (1945) 212-218; Knegtmans, ‘De jaren 1919-1946’, 114; Tity de Vries, Complexe
consensus. Amerikaanse en Nederlandse intellectuelen in debat over politiek en cultuur,
1945-1960 (Hilversum: Verloren, 1996) 192-193; A.L.R. Vermeer, ‘Over “mag het een beetje
minder zijn?” Personalisme, pedagogiek en politiek’, in: Bas Levering en Lennart Vriens
(red.), De zaken zelf. Bijdragen uit de Utrechtse wijsgerige & historische pedagogiek 
(Utrecht: Faculteit der Sociale wetenschappen, 1989) 24-37, m.n. 29-34.
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braakfilosofie stond met name tegenover de antithese, de leer van Abra-
ham Kuyper dat vanwege fundamenteel verschillende beginselen christe-
nen en niet-christenen niet konden samenwerken.24
De ‘doorbraakbeweging’ die ontstond in Sint Michielsgestel vond haar
doorgang in de Nederlandse Volksbeweging (NVB).25 Die noemde christen-
dom en humanisme de twee levende bronnen waaruit geput kon worden
bij de geestelijke wederopbouw van de Nederlandse samenleving. In 1940
noemde ook Kohnstamm christendom en humanisme de geestesstromin-
gen die de Nederlandse cultuur dragen.26 Mede doordat vooraanstaande
intellectuelen, waaronder premier Schermerhorn, de naoorlogse onder-
wijsminister G. van der Leeuw (1890-1950), Banning met zijn tijdschrift
Wending en de theoloog Kraemer met zijn spraakmakende Kerk en huma-
nisme uit 1945, deze gedachte verbreidden, ontstond hierover een omvang-
rijk publiekelijk debat. Zoals Vrij Nederland schreef in juni 1945: ‘De bei-
de begrippen, christendom en humanisme komen tegenwoordig zo vaak
gecombineerd voor, dat een ietwat nauwkeuriger confrontatie wel noodig
is.’ 27
Van Praag mengde zich ook in het debat. Hij was sceptisch en geloofde niet
dat de NVB christendom en humanisme werkelijk als gelijkwaardig
beschouwde, zoals de nevenschikking als levende bronnen suggereerde,
maar dat het christendom het primaat zou krijgen. Zijn twijfel was ten min-
ste voor een deel terecht, zoals blijkt uit NVB’er C.A.H. Mulders verdedi-
ging van de NVB tegen kritiek van vooraanstaande gereformeerden. Een deel
van de kritiek betrof juist de gesuggereerde gelijkwaardigheid tussen huma-
nisme en christendom die voor de gereformeerden onacceptabel was. Mul-
ders’ repliek hield in dat de NVB met humanisten niet bedoelde mensen die
geloofden in de mens als wetgever, maar mensen die de absolute normen
van het evangelie navolgden zonder dat ze het doorhadden.28
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24 Abraham Kuyper, “Ons Program” (Amsterdam: Höveker & Wormser, 1907 – 5e herz. druk;
1e druk 1879) 14-17. Pogingen om de antithese te doorbreken waren niet nieuw. De be-
kende pedagoog Philip Kohnstamm (1875-1951), een van de grondleggers van het Bijbels
personalisme in Nederland, deed bijvoorbeeld een poging hiertoe tijdens de Eerste Wereld-
oorlog met zijn tijdschrift Synthese, zie: H. van Praag, ‘De toekomst van het personalisme’,
in: Gedenkboek voor Prof. Dr. Ph. A. Kohnstamm (Groningen: Wolters, 1957) 256-261. 
25 Jan Bank, Opkomst en ondergang van de Nederlandse Volksbeweging (NVB) (Deventer:
Kluwer, 1978).
26 A.H.W.M. Pelkmans, Samenwerkingsscholen in ontwikkeling: de geschiedenis van de sa-
menwerkingsschoolgedachte 1945-1983 en een onderzoek naar de ontwikkeling van de
samenwerkingsscholen voor voortgezet onderwijs (Nijmegen: Instituut voor Toegepaste
Sociale Wetenschappen, 1984) 52-53.
27 Aangehaald in Carla van Baalen, ‘Humanisten tussen doorbraak en verzuiling. Over de op-
richting van het Humanistisch Verbond (1946)’, in: Derkx (red.),Voor menselijkheid of te-
gen godsdienst?, 147-163, 155. 
28 J.H. Bavinck en C.A.H. Mulder, Christelijk-nationale en humanistische wilskracht in de NVB
(Utrecht: Nederlandse Volksbeweging, 1945). Zie bijv. ook: Bosch, ‘Denis de Rougemont’.
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De scepsis van humanistisch gezinden werd onomkeerbaar toen de katho-
liek Joop van der Ven (1907-1988) in Vrij Nederland de oorlog weet aan het
ongeloof van de Duitsers. Kort hierna trokken Jaap van Praag en twintig
anderen de conclusie dat voor het niet-kerkelijke volksdeel een eigen ver-
eniging moest worden opgericht. Alleen op deze manier zouden huma-
nisten volwaardige erkenning kunnen nastreven en hun aandeel kunnen
leveren aan het bestrijden van de als zodanig beleefde naoorlogse geeste-
lijke crisis, waarover straks meer.29
Het humanisme als ongodsdienstige levensbeschouwing groeide dus van-
uit de grondslagendiscussie van de SDAP, waarin het zoeken naar de geeste-
lijke grondslag van het socialisme centraal stond. Inbreng van religieus-
socialisten als Banning en indirect Hendrik de Man en Henriette Roland
Holst was hierin essentieel. De discussie verbreidde zich ook naar de paci-
fistische JVA, waarin de latere kopstukken van het Humanistisch Verbond
actief waren. Tijdens de oorlog werkte Van Praag het humanisme als
ongodsdienstige levensbeschouwing verder uit. Dit humanisme toonde
ook duidelijk de doorwerking van de waarden van het personalisme, de lei-
dende filosofie van de doorbraak tijdens en na de oorlog.30
Humanisme en buitenkerkelijkheid
Bij de oprichting van het Humanistisch Verbond maakten de initiatiefne-
mers en bestuurders bekend dat het Verbond was bedoeld voor alle bui-
tenkerkelijke Nederlanders. In het eerste nummer van het mededelingen-
blad van het Humanistisch Verbond, de voorloper van Mens en Wereld,
luidde de opdracht aan het georganiseerde humanisme ‘in de eerste plaats
de verheffing van de grote onkerkelijke massa tot het peil van een geeste-
lijk doordachte en zedelijk verantwoorde levensbeschouwing.’31
Welke Nederlanders behoorden tot deze groep van buitenkerkelijken?
Jaap van Praag sprak in Modern humanisme over vijftien procent van de
bevolking.32 Dat was gebaseerd op de volkstelling van 1930. De volkstel-
ling van 1947 gaf te kennen dat anderhalf miljoen mensen (op een bevol-
king van tien miljoen), of zeventien procent van de bevolking, aangaven
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29 Van Baalen, ‘Humanisten tussen doorbraak en verzuiling’, 155-156; Derkx, Pos, 346-353. In
het orthodox-protestantse School en huis werd in 1946 ook de hechte relatie tussen hu-
manisme en nazisme genoemd, zie: J. van Noort, ‘Troffel of zwaard’, in: School en huis, nr.
1 (1946) 1-2.
30 Pos schreef dat er qua grondslag geen enkel verschil is tussen personalisme en humanis-
me, zie: H.J. Pos, ‘Personalisme en humanisme’, in: Het Keerpunt 1 (1947) 472-483, m.n.
479. Voor personalisme in het Humanistisch Verbond, zie ook: P. Smulders S.J., ‘Katholie-
ke onverdraagzaamheid en het Humanistisch Verbond’, in: Streven 6 (1952-1953) 193-214,
m.n. 200-201.
31 Z.n., ‘Waarom een Humanistisch Verbond?’, in: Humanistisch Verbond. Mededelingenblad
1;1 (1946) 2-3.
32 J.P. van Praag, Modern humanisme. Een renaissance? (Amsterdam: Contact, 1947) 12.
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niet tot een kerkgenootschap te willen worden gerekend.33 In 1946 schreef
onder andere Brandt Corstius dat van die vijftien procent ‘honderddui-
zenden’ min of meer bewust het humanisme als levensovertuiging had-
den.34 Slechts een klein gedeelte van die groep, vooral de intellectuelen en
middenklassers, liet zich echter inschrijven als lid van het Humanistisch
Verbond.35 Midden jaren zestig bereikte het Humanistisch Verbond zijn
maximale aantal leden, rond de vijftienduizend. In 1955 stond het ledental
gelijk aan zes procent van het aantal buitenkerkelijken. Volgens de huma-
nist Philip van Praag gaven bij de volkstelling in 1971 veertigduizend
Nederlanders aan dat ze humanist waren. Dat was dertien procent van het
totale aantal onkerkelijken in dat jaar (driehonderdduizend). Minder dan
de helft van die veertigduizend was lid van het Humanistisch Verbond.36
Kortom, het Humanistisch Verbond wist lang niet heel zijn doelgroep te
bereiken of althans aan zich te binden. 
Wie behalve de humanisten van het Humanistisch Verbond tot de niet-ker-
kelijkheid behoorden is niet eenvoudig op te maken. Inhoudelijk zouden
humanisten een deel van de niet-humanistische buitenkerkelijken bestem-
pelen als geestelijk nihilisten. Dit waren de niet-kerkelijken die geen ‘door-
dachte en zedelijk verantwoorde’ levensbeschouwing hadden opge-
bouwd.37 De term nihilisme werd niet alleen door humanisten gebezigd.
Anton Constandse schreef in 1950: ‘Men kan tegenwoordig allerwegen
horen verkondigen, dat het noodzakelijk is, strijd te voeren tegen het nihi-
lisme.’38 Ook geëngageerde en bekende intellectuelen zoals de socioloog
F.L. Polak, de historicus P.J. Bouman en de theoloog en natuurkundige
C.J. Dippel, die in de naoorlogse tijd een cultuurcrisis ontwaarden, spra-
ken van geestelijk nihilisten. Zij duidden hiermee mensen aan die in hun
ogen als gevolg van processen als ontkerkelijking, massificering, industri-
alisering en individualisering hun norm- en waardenbesef goeddeels had-
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33 CBS, 12e volkstelling, annex woningtelling 31 mei 1947. Serie B. Voornaamste cijfers per
gemeente. Deel 5. Kerkelijke gezindten (Den Haag: Staatsuitgeverij, 1950) 6. 
34 B.C., ‘Het gat in de dijk is dicht!’, in: Humanistisch Verbond. Mededelingenblad 1;2 (1946)
1. Zie ook: Z.n., ‘Weerbaar humanisme’, in: Idem 1;1 (1946) 1.
35 Heije Faber en Tonko Tjarko ten Have, Ontkerkelijking en buitenkerkelijkheid in Neder-
land, tot 1960 (Assen: Van Gorcum, 1970) 308-311. Het Humanistisch Verbond kon relatief
veel intellectuelen (hoogleraren en artsen) tot zijn gelederen rekenen, zie: Hans Knip-
penberg, De religieuze kaart van Nederland. Omvang en geografische spreiding van de
godsdienstige gezindten vanaf de Reformatie tot heden (Assen: Van Gorcum, 1992) 241.
Door de intellectuele uitstraling trok het Verbond eerder middenklassers dan arbeiders,
zie: M.W. Verduijn, ‘Jongerenstudiedag’, in: Kader 10;4 (1967) 75-79.
36 Knippenberg, De religieuze kaart van Nederland, 227-243. Het CBS zag in 1971 inderdaad
humanisten als aparte categorie binnen de grotere categorie onkerkelijken, zie CBS, 14e
algemene volkstelling: annex woningtelling, 28 februari 1971. Serie A. Deel 13: kerkelijke
gezindte (Den Haag: Staatsuitgeverij, 1981) 58-60.
37 Z.n., ‘Waarom een Humanistisch Verbond?’.
38 Anton Constandse, ‘Strijd tegen het nihilisme’, in: De Vrijdenker 27;50 (1950) 1-2. 
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den verloren.39 Overigens leek de concrete, individuele nihilist niet te
bestaan. Zoals een studie van het katholieke Hoogveld Instituut begin
jaren vijftig naar het verwante begrip ‘massajeugd’ het stelde: ‘in algemeen
cultureel-sociale beschouwingen kan men zeker aan de term massajeugd
een aanvaardbare zin geven’, maar men moest niet verwachten de massa-
jeugdige in de werkelijkheid aan te treffen.40 Ook voor het begrip nihilis-
me geldt dat het vooral als ideaaltype waarde had.
De buitenkerkelijkheid was natuurlijk niet op te delen in humanisten en
nihilisten. Brandt Corstius sprak bijvoorbeeld van honderdduizenden bui-
tenkerkelijken die min of meer humanist waren. De meeste hiervan ston-
den los van levensbeschouwelijke instellingen, maar waren mogelijk
betrokken bij politieke organisaties of partijen die, net zoals de SDAP in de
vooroorlogse periode, ook een levensbeschouwelijke functie hadden. Een
klein gedeelte was ook lid van de vrijdenkersvereniging ‘De Dageraad’. De
Dageraad werd ontbonden tijdens de Tweede Wereldoorlog, maar na de
oorlog voortgezet. Het verschil tussen vrijdenkers en humanisten (van het
Humanistisch Verbond) is met name dat de eerste antikerkelijk en uitge-
sproken atheïstisch waren en de tweede gematigder en naast de kerken wil-
den bestaan. Dat stond ook een fusie of een intensieve samenwerking in
de weg. Wel herhaalden de vrijdenkers dat zij net als de leden van het
Humanistisch Verbond humanisten waren en zich altijd al zo hadden
genoemd. Zoals Anton Constandse schreef in 1980 waren de ethische en
wijsgerige grondbeginselen identiek, maar kleur, klimaat en politieke
atmosfeer anders.41 Na de oorlog maakte De Dageraad een korte opleving
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39 De Vries, Complexe consensus, 149-185; P.J. Bouman, Revolutie der eenzamen. Spiegel van
een tijdperk (Assen: Van Gorcum, 1953); F.L. Polak, De bedreiging der menselijkheid in de
crisis der moderne cultuur. Een antwoord aan Virgil Gheorghiu (Delft: Gaade, 1950) 53; C.J.
Dippel, ‘De moraal van het heilig voorhangsel van het ijzeren gordijn’, in: Wending 2
(1947) 73-88; Idem, Kerk en wereld in de crisis (Den Haag: Boekencentrum, 1947) m.n. 390-
391. Zie ook: Smulders, ‘Katholieke onverdraagzaamheid’, 198-199. De genoemde proces-
sen en het daarmee gepaard gaande crisisbesef speelden ook in het interbellum, zie bijv.:
Johan Huizinga, In de schaduwen van morgen. Een diagnose van het geestelijk lijden van
onze tijd (Haarlem: Tjeenk Willink, 1935).
40 Mgr. Hoogveld Instituut, Moderne jeugd op haar weg naar volwassenheid (Den Haag:
Staatsuitgeverij, 1953) 362.
41 Anton Constandse, Geschiedenis van het humanisme in Nederland (Den Haag: Kruseman,
1980) 175. Voor vrijdenkers over humanisme, zie bijv.: M. van der Brink, ‘De Dageraad en
het Humanistisch Verbond’, in: De Vrijdenker 23;11 (1946) 109; F.F. v.d. M., ‘Religieuze on-
verdraagzaamheid in Nederland’, in: Idem 26;34 (1949) 2; J.P. van Praag, ‘Een kleine pole-
miek’, in: Idem 27;22 (1950) 3; A.L.C., ‘Humanisme en de vrije gedachte’, in: Idem 27;45
(1950) 3-4; C., ‘Humanisme, atheïsme en vrije gedachte’, in: Idem 30;3 (1953) 1-2. Verge-
lijkbare verschillen tussen humanisten en vrijdenkers bestonden ook in andere landen. In
Engeland werd naast de National Secular Society, opgericht in 1866 door de vrijdenker
Charles Bradlaugh, in 1963 de British Humanist Association opgericht, als voortzetting van
de Union of Ethical Societies. In Duitsland werd naast de Deutschen Freidenker-Verband,
de naoorlogse voortzetting van verschillende vrijdenkersorganisaties, in 1962 de Deutsche
Humanistische Union opgericht.
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door, waarbij haar ledental iets boven de duizend uitkwam. Hierna echter
vergrijsde en stagneerde de organisatie, met een bescheiden heropleving in
de jaren zestig. Vanwege zijn gematigde opstelling was het Humanistisch
Verbond voor buitenkerkelijken waarschijnlijk een aantrekkelijkere optie
dan De Dageraad.42
Erkenning en bekendheid van het Humanistisch Verbond 
Het Humanistisch Verbond was niet alleen getalsmatig sterker dan De
Dageraad, ook werd het meer dan De Dageraad erkend als vertegenwoor-
diger van de onkerkelijkheid. Die erkenning was echter niet vanzelfspre-
kend. Banning bijvoorbeeld beschouwde het humanisme van het Huma-
nistisch Verbond als een ‘enorme verschraling van het Europees Huma-
nisme’ vanwege de specifieke, seculiere invulling die het eraan gaf. Hij
vond daarom niet dat het Humanistisch Verbond zich mocht presenteren
‘als “de” stem van “het” humanisme’. Banning schreef zelfs: ‘het huidige
H.V. mag zich niet opwerpen als de legitieme vertegenwoordiger van de
17% “buitenkerkelijken” in Nederland, of, als het zich als zodanig zou
opwerpen, dan kan de Overheid deze pretentie niet zonder meer als
afdoend aanvaarden”.43 Toch wist het Humanistisch Verbond zich deze
vertegenwoordigersrol toe te eigenen. Na twaalf jaar had volgens Van
Praag het Humanistisch Verbond erkenning als humanistische organisatie
verworven. Of zoals Brandt Corstius kon schrijven in 1966: ‘het modern
humanisme is een begrip en het Humanistisch Verbond een algemeen
erkende en ingeschakelde organisatie’.44
De erkenning is verworven dankzij een combinatie van netwerken, samen-
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42 A.C. Constandse, ‘Humanisme en atheïsme’, in: De Vrijdenker 23;10 (1946) 105-106. Me-
deoprichter en hoofdbestuurslid van het Humanistisch Verbond Garmt Stuiveling zou ook
over ‘de verschrompeling van “De Dageraad” tot een overwegend proletarische bewe-
ging’ hebben gesproken, zie: Z.n., ‘De Dageraad en de intellectuelen’, in: Idem, 23:13
(1946) 122; ‘Band 10, p. 16-21 & band 11, p.1-2’, in: HHC, Interview Casper Vogel met Jaap
van Praag; Constandse, ‘Humanisme en atheïsme’; T.F. Flokstra, ‘Georganiseerd buitenker-
kelijk humanisme’, in: Paul Cliteur en Douwe van Houten (red.), Humanisme. Theorie en
praktijk (Utrecht: De Tijdstroom, 1993) 201-211, 204. De naoorlogse geschiedenis van de
vrijdenkers is minder goed gedocumenteerd dan de periode 1856-1939. Hier zijn geraad-
pleegd: Bert Gasenbeek, Wouter Kuijlman en Jo Nabuurs, ‘Honderdvijftig jaar vrijden-
kersbeweging. Een encyclopedisch overzicht 1856-2006’, in: B. Gasenbeek, J.C.H. Blom en
J.W.M. Nabuurs (red.), (Amsterdam: Boom, 2006) 25-86, 72-85; Martin Paulissen, ‘Vrijden-
ken nu en straks’, in: Jan Baars e.a., 125 jaar vrijdenken (Rotterdam: De Vrije Gedachte,
1981) 211-226. 
43 W. Banning, ‘Het humanisme in het geding’, in: Wending 2 (1947) 113-120. Het katholie-
ke Kamerlid J.G. Stokman maakte in de Tweede Kamer inderdaad bezwaar tegen het Hu-
manistisch Verbond als vertegenwoordiger van de buitenkerkelijkheid, zie: Handelingen
Tweede Kamer, 12 november 1952-1953, p. 188. 
44 J.C. Brandt Corstius, ‘De huidige positie van het Verbond’, in: Kader 9;5 (1966-1967) 116-
117. Zie ook: ‘Band 15, p. 29-30’, in: HHC, Interview Casper Vogel met Jaap van Praag; W.
Verkade, ‘Een internationale orde van arbeid en recht’, in: Wending 2 (1947) 284-296.
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werken, propagandavoeren en lobbyen. Vruchtbaar voor het Huma-
nistisch Verbond was bijvoorbeeld het Nederlands Gesprek Centrum, dat
volgde op de Nederlandse Volksbeweging en dus een indirecte erfenis was
van Sint Michielsgestel. Opgericht in 1949 door Philip Kohnstamm fun-
geerde het als een instelling waar intellectuelen afkomstig uit verschillen-
de zuilen elkaar ontmoetten en samen publiceerden. Humanisten, zoals
Jaap van Praag, de jurist H.B.J. Waslander en Jan Brandt Corstius, namen
deel aan de gesprekken en lieten blijken dat humanisten in staat waren op
niveau mee te praten. Van Praag bevestigde in 1975 interviewer Casper
Vogels vermoeden dat het Nederlands Gesprek Centrum een belangrijk
voertuig was om het humanisme geaccepteerd te krijgen.45
Het aantrekken van intellectuelen was een andere strategie om erkenning
te krijgen. De filosoof H.J. Pos (1898-1955) was zo’n intellectueel, maar ook
de rechtswetenschapper H.R. Hoetink (1900-1963), die naam had verwor-
ven in de Nederlandse Volksbeweging en werd overgehaald om de eerste
voorzitter van het Humanistisch Verbond te worden. Het hielp ook dat
bekende politici, vaak van de PvdA, sympathiseerden of lid waren van het
Humanistisch Verbond. De al eerder genoemde humanist Joris in ’t Veld
kwam in de periode 1948-1952 als minister van Wederopbouw en Volks-
huisvesting nadrukkelijk op voor de belangen van humanistische geeste-
lijke verzorging. Ook voor PvdA’er Hein Roethof was zijn humanistische
levensovertuiging belangrijk en streed hij in de Kamer voor gelijkberech-
tiging van humanisten.46
De kleine strijd van het Humanistisch Verbond op terreinen als geestelij-
ke verzorging, het eed-vraagstuk en huwelijkswetgeving droeg ook bij aan
zijn bekendheid en erkenning. In 1954 bijvoorbeeld kwamen humanisten
in de publiciteit doordat hun eis voor humanistische geestelijke verzorging
onderwerp van discussie werd bij de begrotingsdebatten.47 Onderwijs gold
ook als een belangrijk terrein van de kleine strijd. In 1947 publiceerde het
Humanistisch Verbond het Rapport Bijbelonderwijs. De aanleiding voor
het rapport was de naoorlogse herkersteningsdiscussie. Tijdens de oorlog
was onder christenen, met name hervormden, een nieuw apostolisch elan
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45 ‘Band 15, p. 14,32 & band 18, p. 19’, in: HHC, Interview Casper Vogel met Jaap van Praag.
46 Anne Bos, ‘De kwestie van de humanistische geestelijke verzorging in het parlement’, in:
Carla van Baalen, Anne Bos, Peter van der Heiden, Marieke Hellevoort en Jan Ramakers,
‘Vrijheid, gelijkheid en verdraagzaamheid’, in: Carla van Baalen en Jan Ramakers (red.),
Parlementaire geschiedenis van Nederland na 1945. Deel 5. Het kabinet/Drees III. 1952/
1956. Barsten in de brede basis (Den Haag: Sdu, 2001) 245-328, m.n. 287-302; Carla van
Baalen, ‘De eerste jaren van het humanistisch geestelijk raadswerk (1946-1956)’, in: Voor
menselijkheid of tegen godsdienst, 164-189. Voor Roethof, zie: Hein Roethof, Dwars over
het binnenhof. Herinneringen van een liberale socialist (Utrecht: Veen, 1990) 110-116; Han-
delingen Tweede Kamer, 15 oktober 1975-1976, p. 346-347.
47 W. Banning, ‘Opnieuw het humanisme in de politiek’, in: Wending (1954) 52-53. Zie ver-
der: Flokstra en Wieling, De geschiedenis, 81-104.
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opgekomen om Nederland terug te brengen naar het evangelie. Met het
oog op de eenheid van de natie moest het volksleven doortrokken worden
van een nationaal-christelijke levensbeschouwing. Dit gold ook voor de
openbare school, die immers al volgens de wet bedoeld was om christe-
lijke deugden te bevorderen.48 De humanisten voelden zich begrijpelij-
kerwijs in dit streven miskend. Vandaar dat het Rapport Bijbelonderwijs
vermeldde: ‘Het Humanistisch Verbond zal er op moeten toezien, dat wet-
ten en uitvoeringsvoorschriften, betrekking hebbende op het onderwijs,
duidelijk uitgaan van de volstrekte gelijkberechtiging van het humanisme
en van het humanistisch volksdeel met resp. andere levensbeschouwingen
en wat de levensbeschouwing betreft anders georiënteerde volksdelen.’49
Ook in 1955 in het debat rondom de nieuwe kleuteronderwijswet liet het
Humanistisch Verbond van zich horen: humanisten waren tegen de moge-
lijkheid dat kleuterleidsters bezoldigd aan hun eigen klassen godsdienst-
onderwijs gaven. Hoewel hun protest mede door hun late inmenging in het
debat (het wetsvoorstel lag al bij de Eerste Kamer) zonder succes bleef,
leverde het debat wel publiciteit op.50 Ten slotte bemoeiden humanisten
zich intensief met de voorbereidingen vanaf 1957 voor de nieuwe wet op
het voortgezet onderwijs, onder meer door hun aandeel in de brochures
van de ‘Studiecommissie doelstelling algemene school’, die uitgebreid wer-
den uitgemeten in het publieke debat.51
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48 De discussie werd rond het einde van de oorlog vooral gevoerd tussen de verzetskranten
Trouw, een voorstander van de christelijk-nationale gedachte, en Vrij Nederland, die daar
kritisch tegenover stond, zie bijv.: ‘Naar een nieuwe Christelijke Aera?’, in: Vrij Nederland
5;2 (1945); ‘Principieele partijvorming’, in: Trouw 1;7 (1943); ‘Christelijk-nationaal en radi-
caal’, in: Vrij Nederland 5 (2 april, 1945). De Nederlandse Hervormde Kerk getuigde van
haar streven naar kerstening in haar pinksterboodschap van 1945 en legde dit vast in haar
nieuwe kerkorde van 1951, zie: G.J. Dingemans, In vredesnaam: religie in een democrati-
sche samenleving (Kampen: Kok, 2007) 183-185; Hans van der Wal, Een aanvechtbare en
onzekere situatie: de Nederlandse Hervormde Kerk en Nieuw-Guinea 1949-1962 (Hilver-
sum: Verloren, 2006) 46-50; James Kennedy, Stad op een berg. De publieke rol van pro-
testantse kerken (Zoetermeer: Boekencentrum, 2010 – 2e druk; 1e druk 2010) 56-58; Idem,
Nieuw Babylon in aanbouw. Nederland in de jaren zestig (Amsterdam/Meppel: Boom,
1995) 31-33.
49 Humanistisch Verbond, Rapport Bijbelonderwijs (Utrecht: Humanistisch Verbond, 1947) 16-
17, 20.
50 J.P. van Praag, ‘Verdraagzaamheid – niet voor humanisten’, in: Mens en Wereld 10;19
(1955) 7; Z.n., ‘Brief wetsontwerp-kleuteronderwijs’, in: Idem 10;23 (1955) 5; Roethof, ‘Nog-
maals: godsdienstonderwijs op kleuterscholen’, in: Idem, 10;24 (1955) 7; Z.n., ‘Bezwaren
van het Humanistisch Verbond tegen de nieuwe wet op de kleuterscholen’, in: De Vrij-
denker 32;51 (1955) 6; ‘Humanistisch Verbond: kleuterschool bedreigd door scheidslijnen’,
in: Het Vrije Volk, 30 november 1955, 11; ‘Humanistisch Verbond adresseert over kleute-
ronderwijs’, in: De Waarheid, 29 november 1955; ‘Wet-kleuteronderwijs maakt goede
kans’, in: Limburgsch Dagblad, 7 december 1955, 3; Westerman, Ongewenste objectiviteit,
66. Het betrof artikel 17 van de kleuteronderwijswet. 
51 Over deze brochures meer in paragraaf 3. Voorbeelden van recensies zijn: N.J. Kieftenburg,
‘Vormingswerk, neutraliteit en algemeenheid’, in: Dux 26 (1959) 329-339; J.D. Brinksma,
‘Het openbaar en daarmee gelijk te stellen onderwijs. Poging tot een geestelijke funde-
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In al deze debatten was het telkens vooral het Humanistisch Verbond dat
het humanistische geluid in de discussie liet horen. In het laatste genoem-
de debat was bovendien het resultaat dat vanuit het Humanistisch Verbond
humanistisch vormingsonderwijs gegeven mocht worden. Hier kom ik
later uitgebreid op terug. Humanisten van het Humanistisch Verbond
waren al met al succesvol in de presentatie van hun organisatie als de belan-
genbehartiger van de buitenkerkelijken, ook al kwam hier vanuit confes-
sionele hoek regelmatig kritiek op. Het humanisme was hoe dan ook als
levensbeschouwelijke factor van betekenis in de Nederlandse maatschap-
pij op de kaart gezet.
‘Differentiatie is geen verzuiling’
Ook al streefde het Humanistisch Verbond erkenning als vertegenwoor-
diger van de buitenkerkelijkheid na, zijn bedoeling daarbij was niet om een
nieuwe zuil op te richten. Juist voor een goed begrip van de humanistische
bemoeienis met het openbaar onderwijs is dit belangrijk. Het openingsar-
tikel ‘Weerbaar humanisme’ van het nieuwe mededelingenblad van het
Humanistisch Verbond in 1946 begon met een scherpe afwijzing van de
‘schotjesgeest’ van de Nederlandse samenleving. De auteur legde uit dat
tijdens de oorlog een sterke wens tot eenheid en samenwerking in de
Nederlandse samenleving was gegroeid.52 Deze wens sloot direct aan bij
de doorbraakfilosofie. Net als de NVB als representant van de doorbraak-
beweging, erkende het Humanistisch Verbond het humanisme en christen-
dom als de twee geestelijke hoofdstromen in de Nederlandse samenleving
en de noodzaak van de samenwerking daartussen. Beide erkenden ook dat
die samenwerking mogelijk was, ondanks het verschil in levensbeschou-
wing. Schermerhorn, medeoprichter van de NVB, constateerde de opkomst
van ‘een bewuste wil tot geestelijke ontmoeting en positieve samenwerking
[…], waarbij men, met volledig behoud van ieders diepste overtuiging,
elkander erkent als volwaardig medewerker tot een gemeenschappelijk
doel.’ 53
De doorbraak werd hier dus niet gezien als een verlangen naar de ophef-
fing van de levensbeschouwingen, maar als een verlangen naar samenwer-
king tussen de levensbeschouwingen. Samenwerking wil niet zeggen samen-
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smelting, zoals het in Vrij Nederland klonk.54 In Sint Michielsgestel gold
al hetzelfde principe. Zoals Blom schrijft, bleven in alle gesprekken tussen
vertegenwoordigers van de zuilen de verschillen in levensbeschouwing van
groot belang. Ook juist als het ging om doorbraak en vernieuwing wer-
den de traditionele politieke en godsdienstige verschillen in ogenschouw
genomen. Katholieken bleven katholieken en gereformeerden bleven gere-
formeerden, ook al werden soms elkaars samenkomsten en kerkdiensten
bezocht. De wederzijdse kennismaking leidde niet tot relativering van de
geloofsverschillen.55 Na de oorlog bleef dit. Het Nederlands Gesprek
Centrum had als doel ‘bij de voornaamste in het Nederlandse volksleven
aanwezige richtingen en groepen een beter inzicht in en een vollediger
begrip voor de wederzijdse standpunten en opvattingen te bevorderen,
opdat daardoor de eenheid en verscheidenheid, welke in het Nederlandse
volksleven wordt aangetroffen, beter beseft en juister gewaardeerd wor-
den.’56 Dus niet het afzwakken van de betekenis van de levensbeschou-
wing, maar het doorbreken van de isolatie was het streven. De NVB acht-
te ‘strak georganiseerde, zorgvuldig afgescheiden groepen’ onwenselijk,
maar kende de groepen met een lossere en meer open opstelling zeker
bestaansrecht toe. Van een voor haar belangrijke creatie van een volksge-
meenschap zou sprake zijn ‘wanneer de grote groeperingen zich voor het
geheel en daar binnen voor elkaar en elkanders plicht en rechten en vrij-
heden verantwoordelijk achten’, niet wanneer die groepen opgeheven zou-
den zijn.57 Voor de doorbraakpartij PvdA gold dit ook, omdat haar doel
was mensen van verschillende levensbeschouwingen te verenigen onder
het gemeenschappelijk politiek-personalistisch streven.58
Wat Sint Michielsgestel betreft, doet Blom voorkomen alsof de sfeer van
eendracht en het vasthouden aan de eigen overtuiging in strijd met elkaar
waren.59 Maar van die tegenstrijdigheid was geen sprake. De doorbraak
was gericht tegen de hokjesgeest, niet tegen de hokjes zelf. Jaap van Praag
schreef in 1959 dat verzuiling niet hetzelfde is als ‘bewuste doorleving van
de verschillende levensovertuigingen’ en dat er geen sprake is van verzui-
ling als ‘groepen van burgers zich organisatorisch aaneensluiten met de
bedoeling hun levensovertuiging gezamenlijk te beleven, te belijden en
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eventueel te verbreiden’. De problematische verzuiling kwam volgens Van
Praag pas om de hoek kijken als de groepen monolithische blokken wer-
den en hun levensovertuiging als grondslag namen voor maatschappelijke
organisatievormen.60 Christelijke auteurs spraken hetzelfde gevoel uit. Een
katholiek constateerde in 1964: ‘Men maakt zich minder druk om de
levensbeschouwelijke verdeeldheid, omdat ze zo weinig als barrière naar
de ander wordt beleefd’.61 ‘Differentiatie is geen verzuiling’, schreef een
protestant in 1967.62 Zoals een katholieke studie uit begin jaren tachtig stelt
was van een naoorlogse restauratie van de verzuiling maar gedeeltelijk
sprake, omdat de zuilen ‘de ramen [begonnen] open te zetten en de deu-
ren te ontgrendelen’.63 Van de doorbraakbeweging wordt wel gezegd dat
ze gefaald heeft, maar dat is dus niet in alle opzichten waar.64 Zoals ook de
historicus Peter van Dam schrijft moet de doorbraakbeweging niet als een
radicaal tegengeluid tegen de organisatie op basis van levensbeschouwin-
gen worden beschouwd. De zware gemeenschappen, Van Dams alterna-
tief voor zuilen, moesten niet verdwijnen, maar schadelijke effecten ervan
bestreden worden.65
Dat sommige auteurs het humanisme als een (mini)zuil hebben geportret-
teerd is dus niet helemaal terecht. De historica Carla van Baalen stelt bij-
voorbeeld dat in de eerste naoorlogse jaren het humanisme als een nieuwe
(mini)zuil kan worden beschouwd, omdat volgens de door haar gehan-
teerde definitie een zuil minstens een politieke partij heeft en de PvdA als
‘humanistische partij’ kan worden beschouwd.66 Maar zoals Van Baalen
zelf ook erkent was er geen formele relatie tussen PvdA en Humanistisch
Verbond. Het zou ook onlogisch zijn om de doorbraakpartij van de naoor-
logse politiek als deel van een nieuwe zuil te zien. Daarnaast verwierpen
de humanisten de mogelijkheid tot oprichting van een eigen humanistische
school. In paragraaf drie wordt dit nader uitgewerkt, maar in dit verband
laat het zien dat een eigen school precies zo’n maatschappelijke organisa-
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tievorm zou zijn die Van Praag niet wilde. Het Humanistisch Verbond
bleef zeker niet vrij van zuilvorming, zoals met het oprichten van een
bureau voor levens- en gezinsmoeilijkheden op humanistische grondslag,
maar van het actief toewerken naar isolement en tegenwerken van samen-
werking en eensgezindheid was bij het Humanistisch Verbond geen spra-
ke.
Humanisme als factor in het denken over levensbeschouwelijk onder-
wijs 
In hoeverre is de ontwikkeling van het moderne humanisme tot een erken-
de en geïnstitutionaliseerde levensbeschouwing van invloed geweest op de
organisatie van het levensbeschouwelijk onderwijs en de erkenning van de
humanistische levensbeschouwing daarin? Er was sprake van invloed op
drie niveaus. Het eerste niveau is dat humanisten vanwege hun geaccep-
teerde positie gehoord werden in de pedagogische debatten en dat niet-
humanistische pedagogen het belang van het bestaan van een humanisti-
sche visie op opvoeding erkenden. Het tweede niveau was dat humanisten
niet alleen gehoord werden, maar ook werden betrokken in pedagogische
samenwerkingsverbanden. Het derde niveau houdt in dat overheid en kerk
de pedagogische positie van humanisten formele erkenning gaven. 
Ten grondslag aan het eerste niveau lag het probleem van de geestelijke
ongezondheid. In de naoorlogse jaren werd de zwakke of kwetsbare psy-
chische gesteldheid van het Nederlandse volk als een groot maatschappe-
lijk probleem ervaren. Bij geestelijke of psychische ongezondheid ging het
om kenmerken als instabiliteit en (morele) onaangepastheid, waarin de
kenmerken van het geestelijk nihilisme herkenbaar zijn. De strijders voor
de geestelijke volksgezondheid of geestelijke hygiëne richtten zich ener-
zijds op psychisch zieken, zoals psychiatrische patiënten, maar juist in de
naoorlogse jaren ook op een voorkoming van het ontstaan van psychische
afwijkingen. Hierbij ging het enerzijds om individuele vermogens als een
goed ontwikkelde persoonlijkheid en anderzijds om sociale vermogens als
het kunnen aangaan van gezonde relaties met andere mensen.67 Door het
belang dat levensbeschouwing hierin kon spelen sloot het streven van
humanisten aan op het streven naar geestelijke volksgezondheid. In De
Vrijdenker stond zelfs ‘dat wij vrijdenkers in de eerste plaats geroepen zijn
tot het leveren van een positieve bijdrage aan het bevorderen van de geeste-
lijke volksgezondheid’. Vrijdenkers vonden immers dat zij als geen ander
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mensen opriepen tot persoonlijk verantwoordelijkheidsbesef. Ten aanzien
van het Humanistisch Verbond schreef Banning dat de humanisten wel-
kome partners waren in de bestrijding van de ‘evidente geestelijke nood’,
ondanks dat hij hun seculier humanisme te mager vond.68
De beweging voor geestelijke volksgezondheid had van oudsher opvoe-
ding en onderwijs als belangrijke aandachtsgebieden. Als het kind geen
geestelijk gezonde ontwikkeling doormaakte, was dat in een latere leef-
tijdsfase moeilijk te herstellen. In de naoorlogse jaren zagen pedagogen in
zowel wetenschappelijke als levensbeschouwelijke kringen ook het grote
belang in van het gezinsleven en de scholen in de bevordering van geeste-
lijke volksgezondheid. Pedagoge Wilhelmina Bladergroen schreef in 1951:
‘Het begint in bredere kring door te dringen, dat de school iets te maken
heeft met de geestelijke gezondheid van onze jeugd en dus van ons toe-
komstige volk’.69 De humanist en pedagoog Leon van Gelder schreef in
1953 als uitwerking van deze gedachte over de taken van de onderwijzer ten
aanzien van geestelijke volksgezondheid.70 Eerder al, in 1950, stelde de bro-
chure Humanisme en opvoeding van het Humanistisch Verbond in 1950:
‘De school heeft wel haar eigen taak, maar zij moet functioneel opgeno-
men zijn in het netwerk van maatregelen, die in dienst staan van de geeste-
lijke volksgezondheid en de menselijke ontplooiing.’71
Doordat het Humanistisch Verbond expliciet uit was op het tegengaan van
geestelijke nood, onder meer door opvoeding en onderwijs, kon het een-
voudig erkenning krijgen als pedagogische partner in deze strijd. Een goed
voorbeeld daarvan is een discussie die in de jaren 1959-1960 plaatsvond in
de kringen van ‘Volksonderwijs’ en de ‘Nederlandse Onderwijzers-Vere-
niging’ over godsdienstonderwijs. De secretaris van het Haagse ‘Interker-
kelijk Overleg voor Schoolzaken’ (IKOS), L.J. Visser, mengde zich in deze
discussie en bracht in dat de humanisten van het Humanistisch Verbond een
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rol moesten spelen in de geestelijke verdieping van niet-godsdienstige kin-
deren. De reden was dat de maatschappij leed onder het probleem van ‘ver-
vlakking’. Godsdienstonderwijs was nuttig voor christelijke kinderen in het
tegengaan van deze vervlakking, maar ongeschikt voor humanistische kin-
deren. In plaats van dat deze kinderen tijdens de Bijbel-lessen huiswerk gin-
gen maken voor andere vakken, zou ook voor hen geestelijk verdiepend
onderwijs moeten komen. Daarbij dacht hij aan het Humanistisch Verbond.
Volksonderwijs nodigde Van Praag dan ook uit om te spreken tijdens een
gezamenlijke bijeenkomst van Volksonderwijs en de Nederlandse Onder-
wijzers-Vereniging.72 Een ander voorbeeld is de Zeeuwse predikant Y. van
der Schoot die publiceerde in Opdracht, het leidende tijdschrift voor gods-
dienstonderwijs.73 Van der Schoot sprak over de ‘geestelijk-hygiënische
functie’ van de school. Vergelijkbaar met Visser schreef hij dat kinderen op
school de geestelijke bagage moesten meekrijgen voor het leven en dat
humanistische kinderen daarvoor niet bij het godsdienstonderwijs terecht
konden. Met die bagage zouden kinderen rijp worden gemaakt om in een
hogere klas elkaar te ontmoeten, met als doel bij te dragen aan de geestelij-
ke en sociale communicatie. Deze communicatie was nodig om de ‘geeste-
lijke-eilanden-situatie’ te doorbreken, die schadelijk was voor de geestelij-
ke volksgezondheid. Hiervoor was vorming van humanistische kinderen
evenzeer nodig als van rooms-katholieke, protestantse en joodse kinderen.74
Naast de expliciete pedagogische ruimte die humanisten kregen in de strijd
tegen geestelijke ongezondheid, nihilisme of vervlakking, kregen huma-
nisten aandacht en erkenning van pedagogen vanwege de status die het
humanisme verworven had als een van de heersende levensbeschouwingen.
Een voorbeeld hiervan is het Rapport Bijbelonderwijs uit 1947 dat het
Humanistisch Verbond publiceerde in de context van het al eerder
genoemde kersteningsdebat. Volgens Brandt Corstius lieten onderwijs-
deskundigen uit de onderwijspraktijk en de overheid hun licht op het rap-
port schijnen. Kohnstamm gaf bijvoorbeeld inhoudelijk commentaar op
enkele stellingen van het rapport. Ook vooraanstaande onderwijsorgani-
saties als de Vereniging Volksonderwijs en de Nederlandse Onderwijzers-
Vereniging, beide organisaties ten behoeve van het openbaar onderwijs,
reageerden op het rapport.75 Een ander voorbeeld is de plaats van huma-
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nisten in de commissie van het Nederlands Gesprek Centrum die in 1951
de brochure Idealen van opvoeding zou verzorgen. Naast de gerefor-
meerde voorzitter J.H. Bavinck hadden Jaap van Praag en Jan Brandt Cor-
stius zitting in de commissie. In de brochure kwamen humanistische en
christelijke ideeën over de pedagogische doelstelling en het mensbeeld
naast elkaar voor, wat een gelijkwaardigheid van de verschillende posities
impliceerde.76
Het tweede niveau van de positie van de humanistische levensbeschouwing
op het terrein van onderwijs en opvoeding ligt in het verlengde van de eer-
ste manier. Niet alleen werden humanisten gehoord in pedagogische debat-
ten, ook participeerden humanisten in pedagogische samenwerkingsver-
banden. De opvoedingscommissie van het Nederlands Gesprek Centrum
dat ik zojuist noemde is hiervan een voorbeeld. Een ander voorbeeld is de
‘Studiecommissie doelstelling algemene school’. Deze commissie kwam
voort uit gesprekken die sinds 1956 werden gehouden tussen het Huma-
nistisch Verbond en de ‘Centrale Commissie voor het Vrijzinnig Pro-
testantisme’.77 In 1959 sloot de ‘Hervormde raad voor de zaken van kerk
en school’ zich aan bij de studiecommissie. Weer later werden de Vereni-
ging Volksonderwijs en de Nederlandse Onderwijzers-Vereniging lid van
de studiecommissie. Ook noemden de publicaties van deze studiecom-
missie de medewerking van invloedrijke personen uit de ‘middenortho-
doxie’, de niet welomlijnde stroming binnen de Nederlandse Hervormde
Kerk die zich qua orthodoxie bevond tussen de Gereformeerde Bond en
de vrijzinnigen.78 Een van de middenorthodoxe leden van de studiecom-
missie was de bekende godsdienstfenomenoloog Hendrik Kraemer, een
van de geïnterneerden in Sint Michielsgestel. Naast Kraemer waren ook de
christelijke voorstander van het openbaar onderwijs B.G. Palland, hoofd-
bestuurslid van Volksonderwijs en volgeling van Kohnstamm,79 en de wijs-
gerig en historisch pedagoog N.F. Noordam grote namen die cachet gaven
aan de studiecommissie. 
De studiecommissie publiceerde drie brochures, die direct betrekking had-
den op levensbeschouwing en onderwijs. Twee droegen de titel Het open-
baar en daarmee gelijk te stellen onderwijs. De eerste van de twee uit 1963
zocht naar de geestelijke fundering van de openbare school. De tweede, die
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in 1964 uitkwam bij het Humanistisch Verbond, verkende de mogelijkhe-
den van het godsdienstonderwijs, humanistisch vormingsonderwijs en het
beoogde schoolvak kennis geestelijk leven. Samen met de derde brochure
uit 1972 (Naar de samenwerkingsschool) pleitten de brochures voor een
openbare school op een algemene grondslag, waarin de ontmoeting van
kinderen van verschillende levensbeschouwelijke komaf centraal stond.80
De tweede brochure verkende ook specifiek de mogelijkheden van school-
vakken als humanistisch vormingsonderwijs en kennis geestelijk leven. Deze
vakken moesten tegemoet komen aan de noodzaak van levensbeschouwe-
lijke verdieping, die nodig was om kinderen te beschermen tegen nihilis-
me. Niet alleen was de instemming van de studiecommissieleden met het
schoolvak humanistisch vormingsonderwijs belangrijk voor het Huma-
nistisch Verbond, ook vormde de verspreiding van de brochure in de be-
trokken organisaties belangrijke propaganda voor het schoolvak. De erken-
ning van het humanisme als gevestigde levensbeschouwing in Nederland
leidde hier dus tot een samenwerking die bijdroeg aan de theoretische ver-
dieping en propaganda voor het humanisme in de school. 
Het derde niveau is de erkenning van kerkelijke en politieke zijde. Wat de
kerk betreft, kwam die erkenning er, maar wel uit een specifieke hoek. De
meer behoudende protestantse kerken hielden vast aan de antithese. Rooms-
katholieken hadden te maken met de bisschoppelijke veroordeling van het
‘goddeloze humanisme’ in het mandement van 1954, die samenwerking in
de weg stond. De humanisten richtten zich bovendien op de openbare
school, terwijl de behoudende protestanten en katholieken principieel ach-
ter de christelijke school stonden. De erkenning die humanisten van deze
groepen kregen, was overwegend negatief.81
De Nederlandse Hervormde Kerk stond positiever tegenover de door-
braak, omdat zij graag volkskerk wilde worden. Dit leidde niet onmid-
dellijk tot erkenning van het humanisme, omdat hervormden immers de
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Partij (1945-1949)’, in: Idem 109-133, m.n. 116-117.
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kerstening van de natie verlangden. Die kerstening betekende echter niet
dat de hervormden geen humanisten accepteerden of weigerden met ze
samen te werken, alleen dat ze hen niet als gelijkwaardig konden beschou-
wen. Dat bleef, maar het streven om de hele samenleving onder de invloed
van het christendom te brengen nam af. In 1955 schreef de synode dat er
vrijheid van geweten en geloofsovertuiging is. De kerk mocht de huma-
nisten daarom niet tegenwerken als ze om een eigen plaats vroegen in de
samenleving.82 In 1962 sprak de synode zich met een (nipte) meerderheid
uit in het voordeel van het geven van vormingsonderwijs op humanistische
grondslag op de openbare scholen. Tegelijk vormde dit vormingsonderwijs
aanleiding voor H.W. Tilanus, fractievoorzitter van de CHU, om zijn afkeu-
rend oordeel uit te spreken over het ‘opdringen’ van het humanisme door
van de openbare school een ‘humanistische zuilenschool’ te willen maken.83
De hervormden bleven dus gemengd in hun oordeel over het humanisme.
De strijd om erkenning van het humanisme door de overheid werd zoals
gezegd op meerdere fronten uitgevochten, maar manifesteerde zich in het
onderwijs vooral in de totstandkoming van de wet op het voortgezet
onderwijs, bekend geworden als de Mammoetwet.84 Met name twee wets-
artikelen in het wetsvoorstel van 1958 gaven humanisten aanleiding tot actie
voeren. Het eerste wetsartikel was artikel 39.1. Het was afkomstig uit de
wet op het lager onderwijs en verbood aan onderwijspersoneel iets te leren
wat ‘strijdig is met de eerbied, verschuldigd aan de godsdienstigste begrip-
pen van andersdenkenden.’ Omdat humanisten strikt genomen geen gods-
dienstige begrippen hadden, vielen zij buiten het bereik van deze wetge-
ving. De wet moest ook op dit punt gelijk zijn voor gelovigen en niet-gelo-
vigen. Een brief van het hoofdbestuur van het Humanistisch Verbond aan
de Kamer in 1959 vond gehoor en leidde ertoe dat in de definitieve wet
werd gesproken over ‘eerbiediging van ieders geloof- of levensovertui-
ging’.85
Het tweede problematische artikel in het wetsvoorstel betrof artikel 41, tot
regeling van het facultatieve godsdienstonderwijs dat kerken mochten ver-
zorgen in de openbare school. Humanisten eisten hetzelfde recht op voor
humanistisch onderwijs. In dezelfde brief van 1959 verzocht het hoofdbe-
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stuur van het Humanistisch Verbond de wet zo aan te passen dat door de
overheid toegelaten genootschappen op geestelijke grondslag vormings-
onderwijs mochten geven, met dezelfde rechten op onderwijsfaciliteiten en
vergoedingen als de godsdienstonderwijzers. Het antwoord dat de
minister, Jo Cals van de Katholieke Volkspartij, in februari 1961 gaf, was
echter afwijzend: het ging in dit wetsartikel volgens Cals niet om de geeste-
lijke eenheid van de school, de drijfveer van humanisten, maar om het tege-
moetkomen aan leerlingen die dit onderwijs wilden volgen. Hij was niet
overtuigd van de behoefte aan niet-godsdienstige levensbeschouwelijke
vorming. Dat de organisatie die de niet-kerkelijken vertegenwoordigde
erom vroeg, betekende voor Cals nog niet dat de behoefte ook bij ouders
leefde. Verder vond de minister humanistisch vormingsonderwijs te vaag.
Er was geen sprake van een welomlijnde filosofie die onderwezen zou
worden en het miste al helemaal de koppeling aan zoiets als de Bijbel, die
volgens Cals godsdienstonderwijs haar duidelijke omgrenzing gaf.86 De
humanisten dienden in augustus dat jaar een herhaald verzoek in, ditmaal
met adhesiebetuigingen van de Vereniging Volksonderwijs en de Neder-
landse Onderwijzers-Vereniging. Als gevolg van een amendement, qua
tekst gelijk aan een voorstel van de humanisten, ingediend door PvdA-
kamerlid Cors Kleijwegt, oud-hoofdbestuurslid van de NVB, ging de ver-
ruiming nu wel door: artikel 47 van de nieuwe wet op het voortgezet
onderwijs maakte het mogelijk voor het Humanistisch Verbond als zen-
dend genootschap om humanistisch vormingsonderwijs te geven.87
Conclusie
In deze paragraaf kwam naar voren dat rond de Tweede Wereldoorlog het
humanisme opkwam als aanduiding voor de levensbeschouwing van bui-
tenkerkelijken, die in het Humanistisch Verbond institutionele inbedding
kreeg. Deze ontwikkeling blijkt sterk overeen te komen met twee wezen-
lijke aspecten van wat met ‘secularisering’ wordt aangeduid: ontkerkelij-
king en geloofsafval en de opkomst van alternatieven voor de dominante
(hier: christelijke) levensbeschouwing. Het groeiende percentage onker-
kelijken correspondeert met het eerste aspect en het humanisme als een
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reëel alternatief voor het christendom met het derde aspect.88 Door in te
spelen op de acceptatie van Nederland als tweestromenland, met een
christelijke en een humanistische stroom, kon het Humanistisch Verbond
de humanistische stem inzake opvoeding en onderwijs effectief uiten. Niet
elk kind kon christelijk levensbeschouwelijk worden opgevoed, dus moest
er zoiets komen als levensbeschouwelijke opvoeding op humanistische
grondslag, ook vanwege het belang hiervan in het licht van het dreigende
nihilisme en de geestelijke gezondheidscrisis. In de Nederlandse Hervorm-
de Kerk, in overheidskringen, in onderwijsorganisaties en onder pedago-
gen greep deze opvatting steeds meer om zich heen. 
In de volgende paragrafen ga ik meer inhoudelijk in op de pedagogische
en onderwijsdebatten waarin humanisten participeerden. Eerst ga ik in op
de identiteit van de openbare school, vervolgens nadrukkelijker op huma-
nisme en levensbeschouwelijk vormend onderwijs.
3 De identiteit van het openbaar onderwijs in de geest 
van de doorbraak
Humanisten hebben wat betreft opvoeding en onderwijs veel aandacht
besteed aan de identiteitsvorming van de openbare school. In deze para-
graaf onderzoek ik hoe het humanistische geluid dat zij lieten horen
invloed had op de richting waarin de openbare school zich ontwikkelde.
Eerst richt ik me op het debat over de levensbeschouwelijke identiteit van
de openbare school en de doorwerking van de doorbraak daarin. Vervol-
gens richt ik me op curriculaire veranderingen met betrekking tot deze
identiteit en de rol van humanisten daarin.
Humanisten en de geestelijke grondslag van de openbare school
In de discussie over verzuiling schreef Van Praag in 1959 dat het verkeerd
was om de levensovertuiging als grondslag te nemen voor maatschappe-
lijke organisatievormen. Dit sloeg ook op scholen. Anders dan vrijdenkers
en anarchisten in de vorige casussen die wel de wens hadden een eigen rati-
onalistische of vrijdenkersschool op te richten, hadden humanisten deze
wens nadrukkelijk niet. De keuze kan ingegeven zijn door pragmatisme:
een eigen school stichten en onderhouden was duur en vergde veel orga-
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nisatie, meer dan het Humanistisch Verbond als jonge organisatie kon
opbrengen. Toch had de afweging zeker een principiële dimensie, want het
Humanistisch Verbond kwam nooit meer terug op de oprichting van een
eigen school. Alleen Tielman opperde eind jaren zeventig dat de huma-
nisten wat onderwijs betreft meer aan zuilvorming moesten doen, omdat
volgens hem humanisten werden achtergesteld in het openbaar onder-
wijs.89 Het principe achter het niet oprichten van een eigen school was
geheel in de geest van de doorbraak. Zoals de humanist H.B.J. Waslander
schreef zou de school een doorbraak kunnen vormen: net als in de Partij
van de Arbeid humanisten, protestanten en katholieken samenwerkten aan
hetzelfde (politieke) doel, moesten kinderen van verschillende levensbe-
schouwingen dat ook kunnen in de school.90 Dat zou bijdragen aan hun
gevoelens van verdraagzaamheid en eerbied voor elkaar. Het oprichten van
een nieuwe humanistische school zou alleen maar tegen de geest van de
doorbraak in meer verdeeldheid brengen.91 Dat betekende ook dat huma-
nisten kritisch stonden ten aanzien van de bijzondere christelijke school,
hoewel ze deze niet actief bestreden vanwege de grondwettelijk vastge-
legde vrijheid van onderwijs.92
Omdat de openbare school van oudsher was bedoeld als de nationale
school en het naoorlogse kersteningsdebat zich op die school toespitste,
was het ook deze school waar humanisten zich op richtten. Dit was de
school ‘waarin het humanisme volop zijn geldigheid krijgt’ als het aan de
humanisten lag.93 Hiervoor werd het belangrijk geacht dat de openbare
school een duidelijke grondslag ontwikkelde. De openbare school had in
het begin van de negentiende eeuw een nationaal-christelijke (vrijzinnig-
protestantse) richting, maar vanwege de komst van de christelijke scholen
werden openbare scholen steeds meer geacht levensbeschouwelijk neutraal
te zijn. De christelijke school had een duidelijke richting en kreeg mede
daardoor een beter ontwikkelde grondslag. De neutraliteit van de open-
bare school werd echter steeds meer als weinigzeggend ervaren. Voor de
Tweede Wereldoorlog, maar zeker ook daarna, keerden daarom de voor-
standers van de openbare school zich tegen de ‘kleurloze neutraliteit’ van
hun school.94 De in de context van de schoolstrijd aanvankelijk positieve
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connotatie van neutraliteit verdween en het negatieve karakter ervan werd
versterkt door de toevoeging ‘kleurloos’, zodat neutraal ging staan voor
afzijdigheid, tussen wal en schip en smakeloosheid.
In het debat over de identiteit van de openbare school stelden de voor-
standers van de openbare school op de eerste plaats dat de openbare school
niet zozeer een nieuwe levensbeschouwelijke identiteit moest creëren, maar
juist moest erkennen dat ze die al had. In hetzelfde debat dat halverwege
de jaren dertig in schoolbladen in Nederlands-Indië werd gevoerd, pleit-
te een anonieme schrijver voor het modern humanisme als grondslag van
de openbare school. Daarmee zou de openbare school terugkeren tot zijn
oorspronkelijke humanistische identiteit, die volgens de schrijver een erfe-
nis van de ‘humanistisch-democratische’ verlichting was, maar was onder-
gesneeuwd door het naturalisme en intellectualisme van de tweede helft
van de negentiende eeuw.95 In Nederland dacht de onderwijzer J.P. de
Glopper, na de oorlog actief in Humanitas, positiever over de continuïteit
van de positieve identiteit in de openbare school.96 Hij schreef in 1945 dat
de pogingen van de bezetter de openbare school te nazificeren geen effect
hadden omdat de onderwijzers vasthielden aan de levensbeschouwelijke
eigenheid van hun school. Wat die eigenheid precies inhield expliciteerde
De Glopper niet, maar de ‘geest’ van de school maakte dat verwijten van
‘kleurloze neutraliteit’ onterecht waren.97 In dezelfde lijn schreef huma-
nist en onderwijzer M.G. Warffemius in 1946: ‘Het onderwijs heeft een
mening over principiële vragen, die de kern van onze moraal en van onze
levenshouding raakt en bovendien probeert de openbare school tal van
waarden door te geven aan het kind (zoals levensmoed, barmhartigheid en
vaderlandsliefde).’ 98
De humanistische uitwerking van de identiteit van de openbare school
begon met de gedachte dat de in de context van de schoolstrijd gehanteer-
de dichotomie neutraal of christelijk onvolledig was. ‘Niet neutraal wil nog
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niet zeggen christelijk’, in de woorden van humanist Piet Schut.99 Schut
schreef ook dat de openbare school juist doortrokken moest zijn van ‘de
essence van het humanisme’, ‘van eerbied voor de mens ongeacht ras, klas-
se of stand, voor de door iedere beschaafde maatschappij erkende nor-
men’.100 Specifieke normen die hierbij aansloten waren bijvoorbeeld barm-
hartigheid, gerechtigheid, waarheid en naastenliefde.101 Die klinken van-
daag de dag nogal vanzelfsprekend, maar de jaren 1940-1945 hadden juist
geleerd dat onder een fascistische dictatuur heel andere waarden konden
gelden. In de geestelijke wederopbouw van Nederland ging het erom de
democratische en tevens personalistische normen en waarden weer naar
voren te brengen. Daarbij werd in de doorbraakbeweging vaak benadrukt
dat deze waarden christelijk waren, maar ook in andere overtuigingen wer-
den gegrond, zoals in het humanisme.102
In de onderwijsdiscussie grepen humanisten de gemeenschappelijkheid in
het denken over normen en waarden aan als een vruchtbare basis voor
samenwerking.103 In het Rapport Bijbelonderwijs uit 1947 stond: ‘De
schoolse vorming is wel betrokken op de levensbeschouwing, maar bij alle
principiële verschillen hebben de verschillende levensbeschouwingen in
Nederland in geestelijk en zedelijk opzicht zoveel gemeen, dat er tussen
de voorstanders van de openbare school over het karakter van het onder-
wijs toch een zeer grote mate van overeenkomst kan bestaan. […] tot nu
toe is het steeds mogelijk gebleken, een bevredigende harmonie der opvat-
tingen tot stand te brengen.’104 De brochure Humanisme en Opvoeding
uit 1950, de publicatie volgend op het Rapport Bijbelonderwijs uit 1947
maar nu sterker gericht op het uiteenzetten van de humanistische pedago-
giek, verwoordde een soortgelijke visie. De openbare school verdraagt vol-
gens de brochure geen kleurloze neutraliteit omdat samenwerking van
opvoeders met geheel verschillende levensovertuigingen zeer goed moge-
lijk is, ‘voorzover er tussen hen een grote mate van overeenstemming kan
bestaan over het “voorlopig” opvoedingsdoel van de school.’ De brochu-
re sprak over de openbare school als ‘algemene school’, een concept dat de
gedeelde basis benadrukte.105
Jaap van Praag zocht over de geestelijke grondslag van de openbare school
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het debat op met de vrijzinnige onderwijzer K. Geertsma, die namens Ver-
eniging Volksonderwijs in 1947 de brochure De christelijk-humanistische
openbare school had gepubliceerd.106 De typering ‘christelijk-humanistisch’
kwam ook al voor in het voorstel van Banning als grondslag voor de nieuw
op te richten doorbraakpartij Partij van de Arbeid.107 De typering in de
brochure van Geertsma gaf blijk van een vergelijkbare toenadering naar de
humanisten en doelde op dezelfde gemeenschappelijke basis voor het
openbaar onderwijs als die humanisten verlangden. Zoals Geertsma ook
in 1948 schreef streefden de ouders van zowel humanistische als christelijke
kinderen naar gehoorzaamheid ‘aan vaste zedenwetten’, die hetzelfde
inhielden.108 Van Praag wees Geertsma’s benadering toch af, omdat Van
Praag de school niet wilde koppelen aan een specifieke levensbeschouwing,
ook niet aan twee. Hij zocht juist een universeel karakter voor de school.
Bovendien gebruikte Geertsma de typering om lees-, zang- en schrijfon-
derwijs van een niet-leerstellige christelijke inhoud te voorzien, omdat dit
christelijke immers deel van de levensbeschouwelijke grondslag zou zijn.109
Een andere reden om de aanduiding ‘christelijk-humanistisch’ te gebrui-
ken was dat het niet bedoelde ‘christelijk en humanistisch’, maar ‘huma-
nistisch in christelijke zin’. Dit sloeg bijvoorbeeld op het theonoom huma-
nisme, dat Banning voor de oorlog al propageerde en aansloot bij de opvat-
ting van sommige doorbraakchristenen dat humanisten christelijk waren
zonder dat ze het doorhadden. Deze opvatting van humanisme stond tegen-
over het ‘autonoom humanisme’, dat het Humanistisch Verbond voor-
stond.110
Een strategische handigheid van Van Praags afwijzing van de christelijk-
humanistische basis was dat het universele, morele karakter van de open-
bare school niet wezenlijk zou verschillen van een humanistisch karakter.
Het was juist de expliciete verbinding aan het evangelie die deze waarden
christelijk maakte. Zonder die verbinding was er geen verticale dimensie,
alleen een horizontale. Op die manier zou de school goed aansluiten bij de
humanistische kijk op de werkelijkheid. Bavinck leek dat te doorzien toen
hij in 1945 schreef: ‘Nu heeft het de schijn alsof de normen zelf grond zijn
en de bronnen, waaruit ze geput worden, er niet toe doen. Daarmee zijn
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106 K. Geertsma, De christelijk-humanistische openbare school (Amsterdam: Volksonderwijs,
1947). Zie voor Geertsma’s vrijzinnige (godsdienst)onderwijsopvattingen: K. Geertsma,
Over godsdienstige opvoeding (Baarn: Hollandia, 1910).
107 Van Baalen, ‘Humanisten tussen doorbraak en verzuiling’, 151.
108 K. Geertsma, ‘Onze openbare lagere school’, in: Mens en Wereld 3;7 (1948) 3; Idem, De
christelijk-humanistische openbare school. 
109 J.P. van Praag, ‘Waarheen koerst Volksonderwijs?’, in: Mens en Wereld 3;4 (1948) 3.
110 J.P. van Praag, ‘Autonoom humanisme’, in: Om de geestelijke weerbaarheid van huma-
nisten, 29-39; J.P. van Praag, ‘Modern humanisme. Een poging tot plaatsbepaling’, in: De
Nieuwe Stem 5 (1950) 7-15. 
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we op humanistische basis, nl. dat de mensch en wat in de mensch leeft,
tot uitgangspunt genomen wordt.’ 111
Vergelijkbare kritiek vanuit gereformeerde hoek kwam op het voorstel
om de ‘humaniteit’ als pedagogische doelstelling van de openbaar school
te nemen. Dit woord kwam regelmatig al voor in de betekenis van ‘ware
menselijkheid’.112 Humaniteit als doelstelling en grondslag van de open-
bare of ‘algemene’ school was een uitkomst van de discussies van de stu-
diecommissie doelstelling algemene school.113 De studiecommissie stelde,
conform de doorbraakgedachte, dat christenen en humanisten moesten
leren samenwerken, zonder te suggereren dat hun beginselen niet wezen-
lijk verschilden. Die samenwerking vroeg om een erkenning van een
gemeenschappelijke basis. Voor de doorbraakbeweging was dit het per-
sonalisme. Voor de openbare school werd de basis de humaniteit. Palland
had in de studiecommissie het begrip ingebracht en bedoelde het als de
fundering van waarden die zowel christenen als humanisten erkenden. Hij
zag humaniteit als de geseculariseerde versie van wat christenen naasten-
liefde noemden. Humanisten zouden volgens hem eerder voor de uit-
drukking ‘menselijke waardigheid’ kiezen, maar daarmee doelden ze op
hetzelfde. Van Praag was als voorzitter van de studiecommissie direct
content met de verduidelijking die het humaniteitsbegrip gaf aan de
gedachte van de algemene school. Hoewel hij het niet als alomvattend
voor het humanisme beschouwde, achtte hij het zeer geschikt als het par-
tiële opvoedingsdoel van de school. Daarmee volgde hij de gedachtelijn
van een subcommissie (bestaande uit onder meer Palland en Van Gelder)
van de studiecommissie die de taak had gekregen de humaniteitsgedach-
te voor de algemene school uit te werken. De commissie stelde dat beide
stromingen buiten de humaniteit nog een hoger doel hadden, maar
instemden met de humaniteit als schooldoel, als ‘humanum in beperkte
zin’, of in Pallands woorden: ‘op humane wijze met mensen en maat-
schappij omgaan’.114
De brochure Geestelijke fundering definieerde humaniteit uiteindelijk als
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111 Bavinck en Mulder, Christelijk-nationale en humanistische wilskracht, 3-5. Vgl.: P., ‘Staat,
kerk en school’, in: Leeuwarder Courant, 10 augustus 1956, 1. 
112 Zie bijv. T.M. Gilhuis, ‘De christelijk school in toekomstperspectief (3)’, in: Corresponden-
tieblad: de christelijke onderwijzer 11;47 (1965) 1302-1303, m.n. 1303; W. Banning, ‘Cul-
turele kroniek’, in: Wending 6 (1951) 599-603.
113 ‘Bespreking betreffende doelstelling algemene school, 13 oktober 1959’, in: UA, Archief
HV 75: 857. De algemene school was niet een bepaald schooltype, maar belichaamde wat
het karakter van de openbare school en zelfs van bijzondere schooltypen zou moeten
zijn.
114 B.G. Palland, ‘Doel en taak der openbare school in verband met het godsdienstonderwijs’,
in: Paedagogische Studiën 37;6 (1960) 273-285, m.n. 274-278; ‘Bespreking nota doelstel-
ling algemene school, 13 oktober 1959 en 3 februari 1960’, in: UA, Archief HV 75: 857. De
humanisten zeiden niet wat het hogere opvoedingsdoel was dat zij beoogden.
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medemenselijkheid en naastenliefde. Die waarden moesten zowel de
grondslag als het opvoedingsdoel van de openbare school karakteriseren.
Opvoeding tot humaniteit beschreef de commissie als het ‘opvoeden tot
het bewust aanvaarden van de menselijke opdracht tot het verwerkelijken
van door de mens te erkennen waarden.’115 Een link naar het personalis-
me werd impliciet gemaakt door te benadrukken dat het in de humani-
teitsgedachte niet ging om de mens als enkeling, maar om de mens in rela-
tie tot medemens en wereld, die berust op de erkenning van ieders per-
soonlijkheid. Zoals de pedagoog Henri van Praag, een leerling van Kohn-
stamm, schreef was het uitgangspunt van het personalisme de eerbied voor
de menselijke persoonlijkheid, waarbij in hoge mate sprake is van de ‘ach-
ting der co-existentie’, het antropologische grondgegeven dat de mens
mens is onder de mensen.116 De brochure Geestelijke fundering sprak rond
het humaniteitsbegrip dan ook over de verwerkelijking van een menselijk
bestaan, dat voor iedereen zinvol en leefbaar is.117
Het was eenvoudig de humaniteitsgedachte als pedagogisch doel te kop-
pelen aan het Humanistisch Verbond. De christenen in de brochure bear-
gumenteerden wel dat het diesseitige en jenseitige niet los van elkaar kon-
den worden gezien en dat de humaniteit in Christus het sterkst tot uit-
drukking kwam, toch was de humaniteit als christelijk begrip minder van-
zelfsprekend. De brochure stelde dat de christenen de humaniteitsgedach-
te konden ‘aanvaarden’, terwijl het voor humanisten ‘een der meest wezen-
lijke elementen’ in hun denken was.118 De mindere vanzelfsprekendheid
kwam ook terug in reacties van principiële christenen. B.J. Oosterhoff
(1915-1996), hoogleraar oude testament te Apeldoorn, schreef bijvoorbeeld
dat de erkenning van de humaniteit als grondslag voor de openbare school
onaanvaardbaar was, ‘omdat zij niet is naar de Schrift’. Het richtte zich te
veel op de mens en menselijkheid, terwijl het onderwijs gericht moest zijn
op God. De christelijke onderwijzer T.M. Gilhuis (1914-1990) vond tevens
de humaniteit als opvoedingsdoel te mager. Hij plaatste het humaniteits-
begrip in de context van de moderne theologie, die hij vooral antropolo-
gie vond, die in haar eenzijdig uitreiken naar de naaste de eerste helft van
de decaloog verwaarloosde. Met de bekende hervormde theoloog A. von
Ruler (1908-1970) vond hij de humaniteit zonder de gerichtheid op God een
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115 Studiecommissie, Het openbaar en daarmee gelijk te stellen onderwijs. Poging tot een
geestelijke fundering, 6.
116 Idem, 5-6; H. van Praag, De zin der opvoeding. Grondslagen van een personalistische pae-
dagogiek (Haarlem: Bohn, 1950) m.n. 30-42. Zie ook: C. Scharff, ‘De veranderde geestes-
houding van de moderne mens. III, V’, in: Verbum 28;5-8/9 (1961) 195-203 en 319-329, m.n.
resp. 198 en 325. 
117 Studiecommissie, Het openbaar en daarmee gelijk te stellen onderwijs. Poging tot een
geestelijke fundering, 6. 
118 Idem; Palland, ‘Doel en taak’, 274-278.
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‘afgeknotte kegel’.119 De reacties wezen erop dat rechtzinnige christenen
niet konden meegaan in de gedachte van de studiecommissie.120
Zoals Braster laat zien, bleven de ideeën over de humaniteit niet in het
luchtledige hangen, maar vonden ze hun weg naar de wetgeving voor
basis- en voortgezet onderwijs.121 In de wet op het basisonderwijs van 1981
kwam te staan als doelstelling van het openbaar onderwijs: ‘Het openbaar
onderwijs draagt bij aan de ontwikkeling van de leerlingen met aandacht
voor de levensbeschouwelijke en maatschappelijke waarden zoals die leven
in de Nederlandse samenleving en met onderkenning van de betekenis van
de verscheidenheid van die waarden’. De regering wilde hiermee de ver-
scheidenheid van levensbeschouwingen erkennen en de ontwikkeling van
deze waarden in het openbaar onderwijs stimuleren. Dat stimuleren bleek
ook uit de keuze niet mee te gaan in het voorstel van het CDA om ‘met aan-
dacht voor’ te vervangen door ‘met eerbiediging van’, wat volgens de rege-
ring een stap terug richting passieve neutraliteit zou zijn. De onderwijs-
minister Jos van Kemenade pleitte er sinds 1975 juist voor de passieve neu-
traliteit te vervangen door ‘actieve pluriformiteit’ in het openbaar onder-
wijs. De school was immers feitelijk niet neutraal of waarden-loos.122
Hierin lijkt inderdaad de doorwerking zichtbaar te zijn van het debat over
de identiteit van de openbare school, zoals de regering ook toegaf. Ook
noemt de regering nadrukkelijk de Stichting Contactcentrum Bevordering
Openbaar Onderwijs als inspiratiebron voor de nieuwe formulering,
waarbij de Stichting Humanistisch Vormingsonderwijs was aangesloten.123
Of met het eerste deel van de nieuwe formulering iets wezenlijks anders
werd gezegd is overigens de vraag. De bevordering van de christelijke en
maatschappelijke deugden betekende immers eveneens dat de openbare
school niet neutraal was. Hoewel het ‘christelijke’ in die formulering in de
naoorlogse jaren als verouderd gold, konden zelfs humanisten met dezelf-
de formulering in de Mammoetwet prima leven. De christelijke en maat-
schappelijke deugden doelden immers op de ‘algemeen aanvaarde zedelijke
grondslagen’.124 Verder lijkt het tweede deel van de nieuwe formulering
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119 T.M. Gilhuis, ‘Welvaart, welzijn en geluk. Een afgeknotte kegel’, in: Correspondentieblad:
de christelijke onderwijzer 11;2 (1965) 27-28, m.n. 28.
120 B.J. Oosterhoff, ‘Openbaar en christelijk onderwijs’, in: De Wekker, 2 juli 1963. Dezelfde
redenering komt voor in de afwijzing van het pleidooi voor modern humanisme voor de
openbare school in Nederlands-Indië door Zuidema, zie: Zuidema, Het openbaar onder-
wijs, m.n. 45-52. 
121 Braster, De identiteit, 173. 
122 Handelingen Tweede Kamer, 26 augustus 1976, toespraak Van Kemenade, 5129; Wester-
man, Ongewenste objectiviteit, 94-96.
123 Memorie van toelichting – Wet op het basisonderwijs, Tweede Kamer, 1976-1977, 14428,
p. 50; Braster, De identiteit, 191-193.
124 Stellinga, ‘Wat ik als humanist denk’, in: UA, Archief HV 75: 319; Ph. Kohnstamm e.a., Rap-
port over de grondslagen van ons paedagogisch werk (Amsterdam: s.n., 1952) 9. 
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niet helemaal in lijn met hoe humanisten dachten over waarden: zij von-
den immers, althans in de jaren vijftig en zestig, niet zozeer de waarden
verschillen, maar de geestelijke fundering ervan. Zij zagen juist in de over-
eenkomstigheid van waarden een goed fundament voor de openbare
school. Wel was van dat gedeelde waardenkader steeds minder sprake van-
wege de toenemende culturele diversiteit, mede vanwege het groeiende
aantal immigranten in de jaren zeventig.125 Hoe dan ook was de nieuwe
formulering in de geest van de doelstelling die ook humanisten bepleitten
in de debatten over de identiteit van het openbaar onderwijs. 
Humanisten en de openbare school als levensbeschouwelijke ontmoe-
tingsplaats
In de naoorlogse heroriëntatie op de openbare school ging het niet alleen
om de erkenning van gedeelde normen. De leerlingen moesten wederzijds
begrip voor andersdenkenden ontwikkelen door te leren over andere
levensbeschouwingen en door hen daadwerkelijk te ontmoeten. De
gedachte gaat terug op Kohnstamm: ruim vóór de Tweede Wereldoorlog
verdedigde hij de visie dat de openbare school bij uitstek een plaats was
om kinderen andersdenkenden te laten ontmoeten.126 Kohnstamm maak-
te ook onderdeel uit van de pacificatie-commissie van de PvdA, die in 1952
een rapport publiceerde met dezelfde boodschap. Niet alleen verweerde
deze commissie zich tegen de nietszeggende neutraliteit van het openbaar
onderwijs, ze verdedigde ook de stelling dat de school op het terrein van
opvoeding iets te bieden heeft wat het gezin niet kan: kinderen leren in ver-
draagzaamheid om te gaan met mensen van andere richtingen.127 Het plei-
dooi behelsde een kritiek op het duale onderwijsbestel, maar wilde op de
eerste plaats de pedagogische doelstelling van de openbare school veran-
deren. In de naoorlogse decennia kwamen in onderwijsdebatten vergelijk-
bare pleidooien vaker voor, waarbij voor de openbare school aanduidin-
gen werden gebruikt als ‘algemene school’ en ‘ontmoetingsschool’.128
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2006) 201-212, m.n. 202; Braster, De identiteit, 196.
126 Westerman, Ongewenste objectiviteit, 60-62. Zie bijv.: A.H. Gerhard en Ph. Kohnstamm,
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Pelkmans, Samenwerkingsscholen. De derde brochure van de Studiecommissie doelstelling
algemene school ging ook over de samenwerkingsschool. 
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De humanisten waren fervente voorstanders van de ontmoetingsgedachte,
aansluitend bij de doorbraakgedachte en hun opvattingen over de geeste-
lijke grondslag van de openbare school. Wel waren hier in de beginjaren
van het Humanistisch Verbond interne strubbelingen over, naar aanleiding
van de eerste versie van het Rapport Bijbelonderwijs. Een van de hoofd-
punten uit dit rapport was dat ten behoeve van de interlevensbeschouwe-
lijke ontmoeting op de openbare school kinderen van ongelovige ouders
kennis zouden moeten nemen van de Bijbel. Omgekeerd moesten christe-
lijke kinderen kennis nemen van andere levensbeschouwelijke of culture-
le bronnen, zoals de mythologieën uit de klassieke oudheid.129 De huma-
nist en onderwijzer G.W. Wanink verwoordde enkele bedenkingen hier-
tegen, die dusdanig breed leefden in humanistische kringen dat het hoofd-
bestuur de eerste versie van het Rapport Bijbelonderwijs moest herzien.130
Wanink stelde onder andere dat godsdienst boven het bevattingsniveau van
kinderen ligt en dat de Bijbel ‘onzedelijkheden’ bevat, die je volledig-
heidshalve niet zou mogen weglaten in het Bijbelonderwijs, maar die onac-
ceptabel waren voor kinderen. Wanink wilde liever een seculiere openba-
re school tegenover de christelijke bijzondere school dan een interlevens-
beschouwelijke school.131 Dit was echter een nogal antithetische benade-
ring waar de doorbraakgedachte, die overheerste in het Humanistisch Ver-
bond, juist tegen was gekant. 
De discussie herinnert aan onderwijsdiscussies in de vooroorlogse vrij-
denkersbeweging, waarin Gerhard, die ook voor Bijbelonderwijs was,
tegenover een meerderheid van vrijdenkers stond die niets van de Bijbel
moest hebben. Ook in de naoorlogse vrijdenkersbeweging werd in de eer-
ste naoorlogse jaren het debat over Bijbelkennis intensief gevoerd en
beslecht in het nadeel van de Bijbel op de (lagere) openbare school.132 In
het mildere Humanistisch Verbond echter was het geluid van de interle-
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129 Rapport Bijbelonderwijs, 22. 
130 ‘Brief van G.W. Huygens, secretaris Rotterdam, aan het hoofdbestuur van het Humanistisch
Verbond’, in: UA, Archief HV 75: 37; ‘Notulen 2e congres Humanistisch Verbond, 1947’, in:
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131 G.W. Wanink, ‘Bezwaren tegen het onderwijsrapport’, in: Humanistisch Verbond 1;11
(1946) 2-3; J.C. Brandt Corstius, ‘De betekenis van ons onderwijsrapport’, in: Mens en We-
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vensbeschouwelijke benadering uiteindelijk sterker. Aan de tweede versie
van het rapport hadden enkele critici meegewerkt, maar de strekking was
niet wezenlijk veranderd: de humanisten waren voor een open school waar
ook Bijbelverhalen een plaats hadden. Alleen zo kon de openbare school
‘een school voor allen’ zijn.133
Naast het behandelen van de bronnen van de verschillende levensbe-
schouwingen werd het ook van belang geacht dat de leraar zijn levensbe-
schouwing expliciet maakte. De leraar dwingen tot zwijgen over de levens-
beschouwing die hem inspireert, zoals volgens een deel van de onderwijs-
mensen de bedoeling was in het neutrale openbare onderwijs, was onpe-
dagogisch in de ogen van de voorstanders van de ontmoetingsgedachte.
Humanisten deelden die visie, maar waren hierin niet altijd consistent. Van
Praag schreef in zijn polemiek met Geertsma dat de docent hoogstens bij
uitzondering melding zou mogen maken van zijn levensbeschouwelijke
achtergrond. Hij wilde vooral dat er gezwegen werd over de ‘laatste
grondslagen der zedelijkheid’.134 In het licht van zijn polemiek is dat
standpunt te verklaren, maar in officiële publicaties van het Humanistisch
Verbond uit 1947 en 1950 klonk het anders. Het Rapport Bijbelonderwijs
uit 1947 vond het juist een uiting van kleurloze neutraliteit als de onder-
wijzer zijn ‘– met de levensbeschouwing overeenstemmende –’ persoon-
lijkheid niet naar voren zou mogen brengen. Zolang hij het maar duidelijk
maakte dat er ook andere standpunten mogelijk zijn die op zichzelf even
respectabel waren. De brochure Humanisme en Opvoeding uit 1950 vulde
aan dat de waarden die aansloten bij het gedeelde opvoedingsdoel voor de
openbare school door de onderwijzers ervaren werden tegen de achter-
grond van hun eigen levensovertuiging en juist daaraan hun opvoedkun-
dige kracht ontleenden. Als je echt een ontmoeting van levensbeschou-
wingen wilde, moesten die levensbeschouwingen niet onder stoelen of
banken worden gestoken.135
De letterkundige en humanist J.C. Brandt Corstius, medeoprichter van het
Humanistisch Verbond en vanaf 1960 hoogleraar in de literatuurweten-
schap in Utrecht, echode het belang van die openheid. Volgens hem was
juist het angstvallig vermijden van open gesprekken over levensbeschou-
wing de oorzaak van de heersende onverschilligheid ten opzichte van
geestelijke vraagstukken. Zoals hij in 1950 schreef, wilde hij meer dan af en
toe een preekje over levensbeschouwing en stemde hij in met hoe J.H.
Bavinck dit voor zich zag in het middelbaar onderwijs. In het geschieden-
isonderwijs bijvoorbeeld zou volgens Bavinck aandacht kunnen worden
besteed aan het vraagstuk van opbouw. De Tweede Wereldoorlog en de
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134 Geertsma, ‘Onze openbare lagere school’. 
135 Drukker, Humanisme en opvoeding, 26. 
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Koude Oorlog konden het gevoel geven dat idealen koesteren geen zin
heeft, omdat alles wat je opbouwt toch weer in elkaar stort. De christelijke
docent kon er echter op wijzen dat de geschiedenis getuigenis geeft van
Gods heerschappij en dat alles wat er gebeurt wel degelijk zin heeft en tot
de verwezenlijking van een groter doel leidt. De humanist zou daarente-
gen erop kunnen wijzen hoe het streven van de mens naar zelfverwerke-
lijking gepaard gaat met vallen en opstaan en zich in tijden van tegensla-
gen niet zou moeten laten bevangen door fatalisme.136
Brandt Corstius beitelde zijn visie op de openbare school als ontmoe-
tingsplaats in steen met De idee van de openbare school uit 1957, een over-
druk uit Rekenschap die als een officiële brochure van het Humanistisch
Verbond werd beschouwd. In 1953 formuleerde Brandt Corstius al als fun-
damentele vragen voor de schoolkeuze: ‘zal het kind leren omgaan met
landgenoten van verschillende milieus, geestelijk als sociaal? Zal geestelijk
leven mede gevormd worden door het open en vrije contact, dat daar kan
plaats vinden? Zal het reeds vroeg leren wat eendracht is, wat samenwer-
king en wat samen leven ondanks verschil van levensopvatting? Zal het de
kans krijgen de fatale scheidingen in ons volk te verzwakken en te doen
verdwijnen?’137 Alle vragen hangen samen met de openbare school als
levensbeschouwelijke ontmoetingsplaats, waarin we sterk de doorbraak-
gedachte herkennen. In de zeven eisen die hij stelde aan de openbare
school in zijn brochure van 1957 kwamen weliswaar ook principes voor als
zelfstandig denken en geestelijke opvoeding, maar eveneens de waarde van
wederzijds begrip, de waarde van nationale eendracht en de confrontatie
met de geestelijke differentiatie.138
Overkoepelend levensbeschouwelijk onderwijs op de openbare scholen
Om de school te maken tot een levensbeschouwelijke ontmoetingsplaats,
was het dus nodig dat leerlingen kennis namen van elkaars levensbe-
schouwingen. Volgens het Rapport Bijbelonderwijs kon dit op de lagere
school geïncorporeerd in de andere schoolvakken plaatsvinden. Voor het
voortgezet onderwijs echter pleitte het rapport voor een nieuw schoolvak,
‘gewijd aan godsdienstige, religieuze en humanistische levensbeschouwin-
gen, met aandacht voor de beginselen van de filosofie’.139 Het vak zou ver-
plicht gesteld kunnen worden, behalve voor kinderen van ouders met prin-
cipiële bezwaren, en een normatieve lading moeten krijgen: het zou het
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gevoel van de ‘principieele gelijkwaardigheid aller mensen, onafhankelijk
van geloof, natie of ras’ moeten versterken en verlevendigen.140
De uitwerking hiervan gebeurde in de Studiecommissie doelstelling alge-
mene school. Het vak kreeg de naam ‘kennis van het geestelijk leven’ (kgl),
die voor het eerst genoemd werd door de humanistische pedagoog G. Stel-
linga in een van de vergaderingen van de studiecommissie.141 De studie-
commissie gebruikte de term in haar brochure Het openbaar en daarmee
gelijk te stellen onderwijs: een verkennend onderzoek naar de plaats van
kennis van geestelijk leven; godsdienstonderwijs en humanistisch vor-
mingsonderwijs uit 1964. Hierin borduurde de studiecommissie voort op
haar brochure uit 1963 over de geestelijke grondslag van de openbare
school, waarin stond dat de openbare school moest bijdragen aan de inter-
levensbeschouwelijke ontmoeting en de geestelijke vorming van leerlin-
gen. In de brochure over kgl stelde de studiecommissie dat leerlingen voor-
afgaand hieraan inzicht moesten krijgen in de stromingen op geestelijk
gebied. De leerlingen moesten als het ware de taal van de verschillende
levensbeschouwingen leren spreken, en dat op een zo neutraal mogelijke
manier. Dit behelsde zowel het leren van de achtergronden van het pro-
testantisme, rooms-katholicisme en humanisme als de persoonlijke con-
frontatie met existentiële vragen.142
Het schoolvlak bleef echter een papieren werkelijkheid, waardoor een
meer gedetailleerde uitwerking achterwege bleef. De reden was vooral dat
het beoogde schoolvak concurreerde met het schoolvak humanistisch vor-
mingsonderwijs, dat in dezelfde commissie en brochure naast godsdienst-
onderwijs ter sprake werd gebracht. Aan de ene kant moest kennis geeste-
lijk leven het algemene vak zijn en humanistisch vormingsonderwijs en
godsdienstonderwijs hieraan complementair, uitgesplitst naar de twee
levensbeschouwelijke stromingen christendom en humanisme. Aan de
andere kant was de studiecommissie tegen kennis geestelijk leven als lou-
ter een kennisvak. Er was immers een wens tot persoonlijke confrontatie
van de leerlingen. Bovendien zou er weinig levensbeschouwelijke ont-
moeting zijn als er geen gezamenlijke verdieping van levensbeschouwelijke
vraagstukken was. 
De spanning tussen kennis geestelijk leven en humanistisch vormingson-
derwijs kwam duidelijk tot uitdrukking binnen het Humanistisch Verbond.
Een deel van de humanisten gaf de voorkeur aan kennis geestelijk leven. De
humanist en leraar J.H.P. Colpa en andere leden van zijn Werkgroep Vor-
OP DE STROOM VAN VERNIEUWING: 289
HUMANISTEN EN LEVENSBESCHOUWELIJKE VORMING (1945-1970)
140 Rapport Bijbelonderwijs, 13.
141 ‘Bijeenkomst van de studiecommissie doelstelling algemene school, 16 november 1961’, in:
UA, Archief HV 75: 857. 
142 Studiecommissie, Het openbaar en daarmee gelijk te stellen onderwijs. Een verkennend
onderzoek, 4-6.
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mingsonderwijs, in 1962 ingesteld door het hoofdbestuur van het Huma-
nistisch Verbond om een leidraad voor het vormingsonderwijs op te stel-
len, zagen begin 1964 ‘grote problemen’ in het naast elkaar staan van geeste-
lijk leven en humanistische vorming vanwege de overlap.143 De werkgroep
ging op in de ‘Algemene commissie geestelijke vorming’ (ACGV), maar ook
daarbinnen klonken kritische geluiden. De historicus F. van der Made en
geestelijk raadsman H.H.J. Lips, vooral in de beginperiode een centraal
figuur in de humanistische beweging, zagen wat doel, inhoud en methode
betreft geen verschil tussen humanistisch vormingsonderwijs en kennis
geestelijk leven en wilden het liefst alleen de tweede hebben ingevoerd. Vor-
mingsonderwijs zou immers altijd de verdachtmaking van beïnvloeding
tegen zich hebben. Humanisten benadrukten herhaaldelijk dat ze met
humanistisch vormingsonderwijs niet humanistjes wilden kweken, maar de
naam bleef vermoeden dat er iets in die trant plaatvond. Bovendien zou een
algemeen vak als kennis geestelijk leven als officieel keuzevak onder de ver-
antwoordelijkheid van het rijk vallen, ook wat betreft salariëring.144
Ook eerder al klonken kritische geluiden over een vak als humanistisch vor-
mingsonderwijs. Tine Max-Nijman bijvoorbeeld, lid geweest van de Neder-
landse Bond van Abstinent Studerenden en getrouwd met bestuurder in het
Humanistisch Verbond B.J. Max, keurde in 1947 de geestelijke beïnvloeding
van het kind af door godsdienstonderwijs op de openbare school en wilde
niet dat humanisten zich met iets vergelijkbaars inlieten. Ze schreef: ‘Zolang
echter de humanist op de bres staat voor de geestelijke vrijheid, ook van het
kind, zal deze weg van beïnvloeding van de geest van het kind de zijne niet
zijn.’145 Een andere humanist zag humanistisch vormingsonderwijs als een
stap in de richting van verzuiling.146 Afzien van humanistisch vormingson-
derwijs werd echter rond het jaar 1960 een steeds minder aantrekkelijke
optie. Het Humanistisch Verbond had de rechten verworven voor het doce-
ren van humanistisch vormingsonderwijs en dat opgevolgd met een groot-
schalige propagandacampagne om er steun voor te verwerven. Het intrek-
ken van vormingsonderwijs zou niet zonder gezichtsverlies gaan. Conclu-
sie was dat humanisten humanistisch vormingsonderwijs en kennis geeste-
lijk leven vaak naast elkaar verdedigden, ook al konden ze de vakken niet
altijd duidelijk van elkaar onderscheiden.147
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143 ‘Notulen Werkgroep Vormingsonderwijs, 27 januari 1964’, in: UA, Archief HV 75: 315.
144 F. van der Made, ‘Humanistisch vormingsonderwijs en geestelijke stromingen, 1967’, in: UA,
Archief HV 75: 322; ‘Nota betreffende beleid hvo/kgl, 1970’, in: Idem; H. Lips, ‘Aan het be-
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145 T. Max-Nijman, ‘Het onderscheid tussen godsdienstonderwijs en bijbelkennis’, in: Mens en
Wereld 2;7 (1947) 6. Het is niet bekend of Tine Max-Nijman verder een rol van betekenis
heeft vervuld in de humanistische beweging. 
146 M.K., ‘Problemen rond de mammoetwet’, in: Mens en Wereld 16;5 (1961) 3-4.
147 Zie bijv.: ‘Brief van het Humanistisch Verbond, over de overgangswet WVO’, in: UA, Ar-
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Het idee van een nieuw vak als kennis geestelijk leven stond niet alleen. In
de jaren vijftig ontwikkelde de voormalige predikant Ben van Gelder het
schoolvak cultuurgeschiedenis van het christendom. In het populaire
schoolboek Spoorzoeken: in de bonte wereld van geloven en denken, dat
Van Gelder voor dit vak had geschreven, beschreef hij verschillende gods-
dienstige en religieuze stromingen, waaronder het humanisme, zodat
schoolkinderen begrip voor en inzicht in verschillende geloofs- en denk-
stromingen konden ontwikkelen.148 In de Mammoetwet zou cultuurge-
schiedenis van het christendom naast kennis geestelijk leven worden opge-
nomen als facultatief schoolvak.149 De strekking van de twee vakken kwam
sterk overeen. Van Gelder, die cultuurgeschiedenis van het christendom
eigenlijk ‘fenomenologie van de godsdienst’ had willen noemen, gaf rui-
terlijk toe dat de naam de inhoud niet goed dekte. Over de precieze ver-
schillen en overeenkomsten van kennis geestelijk leven en cultuurgeschie-
denis van het christendom valt weinig te zeggen vanwege de onduidelijk-
heid over de inhoud van kennis geestelijk leven. Over humanistisch vor-
mingsonderwijs was Ben van Gelder overigens zeer kritisch. In een bij-
eenkomst waarbij Van Gelder een lezing gaf over cultuurgeschiedenis van
het christendom riep hij het Humanistisch Verbond op met hem mee te
doen in plaats van aan ‘verzuilde geestelijke vorming’ te doen en kreeg
daarbij weinig tegenspraak van de aanwezige humanisten. In ieder geval
waren ze het erover eens dat een verplicht vak als kennis geestelijk leven
of cultuurgeschiedenis van het christendom wenselijk was.150
Vernieuwing en democratisering van het onderwijs
Parallel aan de ontwikkeling van een vak als overkoepelend levensbe-
schouwelijk onderwijs dachten onderwijskundigen en politici na over
overkoepelend socialiserend onderwijs. Dit zou onder de noemer maat-
schappijleer als onderdeel van de Mammoetwet gestalte krijgen in het
voortgezet onderwijs. Hoewel het bij het eerste vak ging om levensbe-
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18;7 (1965).
148 B. van Gelder, Spoorzoeken. In de bonte wereld van geloven en denken (Amsterdam: Meu-
lenhoff Educatief, 1968) 114-115. Voor de populariteit, zie: G.J. Graafland, ‘Quo vadis,
Christelijk Onderwijs?’, in: Opdracht 14;2 (1966-1967) 14-21.
149 De vakken worden genoemd in de wet van 1967, zie: Westerman, Ongewenste objectivi-
teit, 66-67.
150 M.W. Verduijn, ‘Rapport van bespreking 9 oktober 1963 en 10 november 1963’, in: UA, Ar-
chief HV 75: 316. Zie voor B. van Gelder ook: Z.n., ‘Wel of niet op school’, in: Taak en Toe-
komst, nr. 4 (1963), in: UA, Archief HV 75: 293; Paulus Roest, Het godsdienstonderwijs op
de middelbare school. Een didactische verkenning (Groningen: Wolters-Noordhoff, 1968)
19. Zie ook Westerman voor de ontwikkeling van levensbeschouwelijke vorming in de
trant van kennis geestelijk leven vanaf de jaren zeventig: Westerman, Ongewenste ob-
jectiviteit, vanaf 67.
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schouwing en bij het tweede om de maatschappij beoogden beide vakken
door meer inzicht het versterken van de nationale eenheid en het vermo-
gen tot samenleven. De betrokkenheid van het Humanistisch Verbond als
levensbeschouwelijke organisatie met levensbeschouwelijk onderwijs is
evident, maar hadden de humanisten ook aandacht voor maatschappelijk
onderwijs, ofwel: mengden ze zich in het debat over maatschappijleer?
Om die vraag te beantwoorden ga ik eerst in op de onderwijsvernieuwing,
de context waarin de maatschappijleer het best begrepen kan worden.
Hoewel het streven naar onderwijsvernieuwing in Nederland dateert van
voor de oorlog, kwam de vernieuwing vooral na de Tweede Wereldoorlog
in de belangstelling te staan vanwege de regeringsaandacht die er toen naar
uitging. Deze vernieuwing was een complex en veelomvattend proces.
Onderwijssocioloog Han Leune karakteriseert de naoorlogse vernieuwing
als een rolling reform: een constante flow van plannen, experimenten en
innovaties die heel het lager en middelbaar onderwijs raakte.151 Sommige
vernieuwers legden meer nadruk op de pedagogische vernieuwing, ande-
re meer op de didactische innovaties, weer andere op de opleiding van
docenten en de organisatorische inrichting van het onderwijs, zoals de
onderlinge aansluiting van de onderwijsrichtingen en de mogelijkheden
van doorstroming. 
Een duidelijk maatschappelijk aspect van de vernieuwing was het streven
naar democratisering. In de inrichting van het onderwijs betekende dit
kort gezegd dat de sociale afkomst van de leerling zo weinig mogelijk
invloed mocht hebben op zijn schoolkeuze. Dit was democratisch omdat
het anti-elitair was en elke leerling in beginsel evenveel mogelijkheden
bood op zelfontplooiing. In de organisatie van de school kon dit concreet
worden bevorderd door splitsingen en specialisaties in het onderwijstra-
ject uit te stellen. Doordat de leerling meer tijd kreeg zich algemeen te ont-
wikkelen, kon die beter uitmaken welk schooltype bij hem of haar paste.
Ook werd het eenvoudiger gemaakt voor een leerling om in de loop van
het onderwijstraject naar een andere onderwijsrichting over te stappen. In
de Mammoetwet, een mijlpaal in de onderwijsvernieuwing, werden ver-
schillende verbeteringen van de doorstroom- en differentiatiemogelijkhe-
den gerealiseerd, zoals de invoering van de brugklas en de overkoepelen-
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de functie van de scholengemeenschap voor de nieuwe (avo-)school-
types.152
Democratisering van de school was al ruimschoots voor de Tweede
Wereldoorlog een belangrijk element van de onderwijsvernieuwing. In 1922
schreef de vrijzinnig-democraat en latere onderwijsminister Gerrit Bol-
kestein dat in een ware democratisch ingerichte samenleving allen ‘hun
individuele krachten en gaven kunnen ontwikkelen’ en dat de school hier-
in een taak had.153 Deze betekenis van de democratie voor de vernieuwing
had te maken met de algemene populariteit van het democratiebegrip.
Daarbij ging het niet alleen om democratie als bestuursvorm. Na de ‘vol-
tooiing’ van de formele democratie met het algemeen kiesrecht en de even-
redige vertegenwoordiging rond de Eerste Wereldoorlog ging het in het
publieke debat meer over democratie als gezindheid. Een democratische
staatsinrichting was alleen mogelijk als het democratisch denken ook aan-
wezig was bij het volk, een gedachte die met name onder vrijzinnig-demo-
craten voorkwam, maar met de grondslagendiscussie in de jaren dertig ook
dominant werd in de sociaaldemocratie. Deze democratische gezindheid
werd sterk gekenmerkt door de ‘eerbied voor de menselijke persoonlijk-
heid’, zoals onder andere de vrijzinnig-democratische pedagoog Kohn-
stamm het formuleerde.154 Democratie stond niet gelijk aan de regering
van de helft plus één. Zoals een publicatie van het Nederlands Gesprek
Centrum over democratie van na de Tweede Wereldoorlog stelde, was het
die democratieopvatting die had geleid tot Hitlers legitieme machtsover-
name, resulterend in een dictatuur. Door de gedeelde menselijkheid en de
onaantastbare waarde van elk individu te postuleren voor de democrati-
sche samenleving, kon deze nooit vervallen in een massadictatuur of meer-
derheidshegemonie.155 De brede democratieopvatting werd volgens de
jurist Jan van de Giessen ook na de oorlog breed gedragen, ‘alom bejubeld’
zelfs, mede vanwege de gegroeide populariteit van de democratie als het
tegenovergestelde van het fascisme.156
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155 ‘Rapport van de subcommissie voor democratie’, 28; H.M. Franssen e.a., Democratie (Kam-
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156 Van de Giessen, De opkomst van het woord democratie, 1. Zie ook: Henk te Velde, ‘De do-
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De koppeling tussen democratie en onderwijsvernieuwing werd na de oor-
log regelmatig gemaakt. De ‘Werkgemeenschap voor de vernieuwing van
opvoeding en onderwijs’ (WVO), in 1935 opgericht na een conferentie op ini-
tiatief van Kees Boeke, verzocht in 1946 de regering in haar voornemen het
onderwijs te reorganiseren ook rekening te houden met het wekken van
‘begrip en waardering voor de democratische grondslagen onzer samenle-
ving’157 Net zo was het democratische ideaal de belangrijkste grondslag
van het Paedagogisch Studiecentrum van de Nederlandse Onderwijzers-
Vereniging.158 De bekende onderwijzer en latere hoogleraar in Groningen
H. Nieuwenhuis (1904-1993) publiceerde kort na de oorlog in het bekende
tijdschrift Paedagogische Studiën een artikel over onderwijsvernieuwing
en democratie, waarin hij de persoonsvorming als de crux van de onder-
wijsvernieuwing typeerde. Daarbij ging het om de vorming van het indi-
vidu-in-gemeenschap. Over wat die gemeenschap dan was bestond vol-
gens Nieuwenhuis ‘goddank’ communis opinio: ‘de democratische gemeen-
schap, dat is een gemeenschap van individuen, die elk voor zich en allen
tezamen in het volle besef van hun verantwoordelijkheid en in volledige
gewetensvrijheid die gemeenschap willen dienen’.159 Ook typerend is de
oprichting van het ‘Werkcomité voor opvoeding tot democratie’, opgericht
in 1948. Het telde 26 aangesloten organisaties. Net als de Nederlandse
Volksbeweging bond het de strijd aan tegen onverschilligheid of nihilisme,
alleen dan op politiek vlak. Het ging daarbij om de bevordering van demo-
cratische waarden in het onderwijs, waartoe het comité de gelijkwaardig-
heid van mensen, hun recht op individuele ontplooiing of persoonsvor-
ming en het sociale verantwoordelijkheidsbesef rekende.160
Dat de democratische gedachte en de onderwijsvernieuwing hand in hand
gingen en populair waren in de naoorlogse tijd is geen verrassing gezien
het gedeelde waardenkader. De onderwijsvernieuwing was geïnspireerd
door de reformpedagogiek.161 In casus 2 besprak ik twee reformpedagogi-
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sche stromingen, de pedagogiek die het individuele kind centraal stelde en
de sociale pedagogiek waarin het accent lag op gemeenschapsvorming.
Kohnstamm liet in zijn inaugurele rede ‘Staatspaedagogiek of persoon-
lijkheidspaedagogiek’ van 1919 zien dat een synthese tussen de twee stro-
mingen mogelijk was: de opvoeding moest individuele ontplooiing en
gemeenschapsdenken met elkaar verbinden. Kohnstamms onderliggende
filosofie was die van het personalisme, dezelfde stroming die ten grond-
slag lag aan de doorbraakbeweging en de Nederlandse Volksbeweging.162
Dat Kohnstamm ook bekend werd vanwege zijn pleitbezorging voor de
democratische gezindheid houdt sterk verband met zijn pedagogiek en
personalisme, waardoor het opnieuw geen wonder is dat die drie na de
oorlog in onderling verband groeiden: opvoeding en onderwijs moesten
bijdragen aan de democratische gezindheid, waarin de personalistische idee
van de erkenning van de persoonlijkheid als deel van een sociaal verband
centraal stond. In Boekes reformpedagogische Werkplaats Kindergemeen-
schap vond dezelfde personalistische synthese plaats tussen individuele
aandacht en de gemeenschapsgedachte en net als Kohnstamm was ook
Boeke een kracht (als voorzitter van de WVO) en pedagogische inspiratie-
bron voor de naoorlogse onderwijsvernieuwing, ook al was de zweverige
practicus Boeke een heel ander persoon dan de hooggeleerde theoreticus
Kohnstamm.163
Een concreet voorbeeld van de democratische gedachte in de onderwijs-
vernieuwing was het protest tegen het klassikale onderwijs. Klassikaal
onderwijs als de ‘traditionele’ onderwijsvorm werd in strijd geacht met de
principes van de didactische vernieuwing en belemmerend voor de moge-
lijkheid tot individuele ontplooiing.164 In 1921 schreef Gerhard hierover in
het algemeen-pedagogische tijdschrift Volksontwikkeling. Hij beschouw-
de ‘de klimmende erkenning van de rechten van het individu op een op
hem passenden ontwikkelingsgang’ als een tendens in de vernieuwing, die
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leke Bakker, Jan Noordman en Marjoke Rietveld-Van Wingerden, Vijf eeuwen opvoeden
in Nederland. Idee en praktijk (Assen: Van Gorcum, 2010 – 2e druk; 1e druk 2006) 83-84.
162 Philip Kohnstamm, Staatspaedagogiek of persoonlijkheidspaedagogiek? (Groningen:
Wolters, 1919). 
163 Daniela Hooghiemstra, De geest in dit huis is liefderijk. Het leven en De Werkplaats van
Kees Boeke (1884-1966) (Utrecht [etc.]: De Arbeiderspers, 2013) 146-200; G. Bolkestein, On-
derwijsvernieuwing: rede (Haarlem: Vrijzinnig-democratische Bond, 1939) 5; Leune, ‘On-
derwijs en maatschappelijke verandering’, 34. Kohnstamm oefende ook invloed uit op de
naoorlogse onderwijsvernieuwing door zijn adviseurswerk voor Bolkestein en Van der
Leeuw, zie: G.J. van de Poll, ‘Kohnstamm, Philipp Abraham (1875-1951)’, in: Biografisch
Woordenboek van Nederland (digitaal op resources.huygens.knaw.nl/bwn1880-2000/, ver-
sie 12 november 2013; oorspronkelijk in BWvN 1, 1979).
164 Zie bijv.: De Jong, ‘Het Werkcomité’, 34-37; H.C. de Wolf, Onderwijsvernieuwing. Afreke-
ning met het verleden (Meppel: Boom, 1973) 13, 16; Peter van der Heiden, In de schaduw
van de Mammoet. Het onderwijsbeleid van minister F.J.Th. Rutten (1948-1952) (Zutphen:
Walburg Pers, 2004) 69-70.
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hij onverenigbaar achtte met ‘zuiver klassikaal onderricht’, onder andere
wegens haar nivellerend effect.165 Bolkestein kaartte in een rede over onder-
wijsvernieuwing in 1939 ook de zwakte van het klassikale systeem aan met
betrekking tot individualisatie.166 Het eerder genoemde rapport van de
Vernieuwingsraad uit 1946 had de eis voor de (geleidelijke) vervanging van
het ‘streng klassikale stelsel door meer individuele werkwijze’ hoog op
haar lijstje staan.167 De pedagoge H.F.W. Stellwag (1902-1996), in 1946
Kohnstamms opvolger als hoogleraar in de pedagogiek aan de Universi-
teit van Amsterdam, ten slotte schreef in 1957 dat de traditionele klassen-
situatie onder vuur lag doordat ze geen rekening hield met de individua-
liteit van het kind en daarmee ondemocratisch was.168
Hoe stonden humanisten tegenover democratisering in het onderwijs?
Voorop staat dat humanisten net als de meeste Nederlanders achter de
democratische staatsvorm stonden, maar de adhesie was voor hen wel meer
dan de inkapseling van een modegril. De anonieme humanist in het Neder-
landsch-Indische identiteitsdebat van de jaren dertig was zeer expliciet over
het democratische element in het modern humanisme, dat volgens hem
sinds de verlichting ten grondslag had gelegen aan de eerbiediging van de
vrijheid en gelijkheid van de mens.169 Ook Van Praag verkondigde in de
jaren dertig zijn instemming met het democratisch denken. Zijn toespraak
‘Democratie of dictatuur’ die hij hield in 1933 voor het gezelschap van het
literaire jongerentijdschrift de Jonge Gids, getuigt hiervan.170 Bij de oprich-
ting van het Humanistisch Verbond stelde Van Praag dat ‘dit humanisme
in de Westerse cultuur niet denkbaar is zonder principiële erkenning van
de democratische rechtsstaat’.171 Het hoofdbestuur ging hierin mee met Van
Praag; toen Vorrink vroeg naar de politieke identiteit van het Humanistisch
Verbond wilde het hoofdbestuur zich niet socialistisch noemen, maar wel
democratisch.172 De jurist Waslander, lid van het hoofdbestuur, schreef in
1949: ‘De humanist zal democraat móeten zijn’. In zijn ogen garandeerde
van alle bestuursvormen de democratie het best gelijkheid en persoonlijke
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165 A.H. Gerhard, ‘Problemen’, in: Volksontwikkeling 3 (1921) 193-204. Een tekenend voor-
beeld van kritiek op de klassikale school uit deze periode is: L.C.T. Bigot, P.A. Diels, en Ph.
Kohnstamm, De toekomst van ons Volksonderwijs. Scholen met losser klasseverband (Am-
sterdam: Nutsuitgeverij, 1924). Het drietal had voor dit rapport een rondgang bij Dalton-
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166 Bolkestein, Onderwijsvernieuwing, 4; Casper, Architect, 42-46. 
167 Boeke, Onderwijs-vernieuwing, 7-8.
168 H.W.F. Stellwag, ‘De problematiek van de hedendaagse klassikale vorming’, in: Paedago-
gische Studiën 34 (1957) 97-112.
169 Zuidema, Het openbaar onderwijs, m.n. 24.
170 Wieling, Grondsop, 81, 217-219.
171 ‘Notulen commissie ter voorbereiding van een vereniging van humanisten in Nederland,
17 november 1945’, in: UA, Archief HV 75: 67.
172 Wieling, Grondsop, 235.
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vrijheid, twee waarden die Waslander als humanistisch typeert. Ook bena-
drukte hij dat het humanistische beginsel van de eerbiediging van de men-
selijke persoonlijkheid juist in de democratie haar grond vond.173
Om de beoogde bijdrage van humanisten aan de onderwijsvernieuwing in
democratische zin vast te stellen, kunnen we gebruik maken van het onder-
scheid tussen de onderwijsorganisatorische kant, de didactische kant en de
pedagogische kant van de vernieuwing. Wat de onderwijsorganisatorische
kant betreft, viel het op dat het Humanistisch Verbond voor dit terrein
weinig interesse toonde. Het leverde geen commentaar op de verbeterde
doorstroom- en differentiatiemogelijkheden in het voortgezet onderwijs
als gevolg van de Mammoetwet. Humanisten leken wat deze wet betreft
alleen oog te hebben voor de discriminatoire aspecten ten aanzien van het
humanistische vormingsonderwijs. Zoals we al schreven bood de ontwerp-
wet geen ruimte voor humanistisch vormingsonderwijs naast godsdienstig
vormingsonderwijs. De definitieve wet deed dat wel, maar nu met het ver-
schil dat voor humanistisch vormingsonderwijs ouders een verzoek moes-
ten indienen terwijl dit voor godsdienstig vormingsonderwijs niet nodig
was.174 Dergelijke ‘ondemocratische’ maatregelen wogen voor de huma-
nisten blijkbaar zwaarder dan de wezenlijke democratische verbeteringen
die de Mammoetwet ook had voortgebracht. De didactische kant van de
vernieuwing, bijvoorbeeld ten aanzien van de klassengrootte, de stofkeu-
ze en de werkvormen, komt in paragraaf 4 aan bod.
De bijdrage van humanisten aan de onderwijsvernieuwing in pedagogische
zin is lastig vast te stellen. De enige substantiële uiteenzetting over demo-
cratie en humanistische pedagogiek komt voor in de brochure Humanis-
me en opvoeding van het Humanistisch Verbond uit 1950. Hierin werd de
humanistische visie op opvoeding tot democratie gekarakteriseerd door de
termen verdraagzaamheid, (mede)verantwoordelijkheid en vrijheid.175 De
brochure erkende dat deze visie niet voorbehouden was aan leden van het
Humanistisch Verbond: ‘In de pedagogische hervormingsbeweging zijn de
humanistische opvattingen steeds duidelijk tot uitdrukking gekomen. De
ontplooiing tot vrijheid en daarmee de bewustmaking van de verant-
woordelijkheid is de basis van tal van nieuwe schoolvormen. De humanist
zal in deze principes een waardevolle bijdrage tot de opvoeding erken-
nen’.176 Met andere woorden, de democratische elementen van de peda-
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173 H.B.J. Waslander, Humanisme en samenleving. Wat is modern humanisme? (Utrecht: Cen-
traal Bureau van het Humanistisch Verbond, 1949) 8-13. Zie ook: D. Vermeulen, Heden-
daags humanisme voor het vervolgonderwijs. Leerplanontwikkeling (Utrecht: De Tijd-
stroom, 1994) 20. 
174 ‘Stukken betreffende de oprichting van het centrum voor humanistische vorming, 1962’,
in: UA, Archief HV 75: 292. 
175 Drukker, Humanisme en opvoeding, 24-5,
176 Idem, 30.
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gogische vernieuwing kwamen overeen met humanistische waarden en de
humanistische wensen ten aanzien van de vernieuwing. Die overeenkomst
is niet verbazingwekkend: de humanistische beweging kwam grofweg
tegelijkertijd op met de beweging naar democratische gezindheid in dezelf-
de geest van socialistisch-personalisme en afkeer van totalitarisme. Dezelf-
de waarden waren hierin van belang, die logischerwijze ook terugkomen
in de pedagogische kanten van zowel de humanistische als de democrati-
sche beweging.
Maatschappijleer
Een van de meest concrete verdiensten van de onderwijsvernieuwing met
betrekking tot democratisering was het schoolvak maatschappijleer. Maat-
schappijleer werd ingevoerd met de Mammoetwet en ging dus van start in
1968, ook al stond de inhoud van het vak toen nog niet vast. Er was behoef-
te aan een vak om burgerschap te stimuleren, zoals dat ook in andere lan-
den bestond (bijv. ‘civics’ in de Verenigde Staten). Over de vraag hoe zo’n
vak er precies moest uitzien en wat de doelstelling ervan was, werd in de
jaren zestig druk gedebatteerd. De WVO wijdde er in 1962 een conferentie
aan.177 Dat het vak in het kader van democratisering moest worden gezien
stond voorop. Willem Langeveld, vakdidacticus aan de Universiteit van
Amsterdam en de belangrijkste promotor van maatschappijleer, zei over
de doelstelling van maatschappijleer dat alle referenten op de conferentie
het eens waren over de doelstelling ‘dat de leerling vanuit een democrati-
sche openheid begrip van en voor andere opvattingen heeft en […] zich de
principiële gelijkberechtigdheid van allen voor ogen stel[t].’ 178 W.C.M. van
Lieshout, het katholieke lid van de centrale werkgroep van de WVO en
hoofdreferent van de conferentie, kende na de conferentie de volgende
doelstelling toe aan maatschappijleer: 
Het vak moet zijn bijdrage leveren tot de ontwikkeling van verdraagzame, kri-
tisch denkende persoonlijkheden, die op grond van een redelijk inzicht in en
enige ervaring met het maatschappelijk gebeuren en op basis van zedelijke
motieven bereid en in staat zijn hun plaats in deze maatschappij te bezetten,
daarin verantwoordelijkheid te dragen en te handelen overeenkomstig de eigen
levensovertuiging met inachtneming van de principieële gelijkberechtiging van
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177 Zie voor de conferentie bijv.: C. van der Zwet, ‘Maatschappijleer’, in: Christelijk Paedago-
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178 ‘Map conferentie maatschappijleer 1962’, submap 2, in: IISG, Archief WVO. Willem Lan-
geveld was geen naaste familie van de bekende Utrechtse pedagoog M.J. Langeveld. 
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alle mensen […] daarbij in staat tot het nemen van voldoende afstand van de
feiten, teneinde het gebeuren aan de reeds genoemde normen te toetsen.179
Op verschillende manieren overlapte de doelstelling van het vak maat-
schappijleer met de door humanisten geambieerde schoolvakken als ken-
nis geestelijk leven en humanistisch vormingsonderwijs. Zo was er over-
lap in de motivatie om de vakken in te voeren. Langeveld sprak bijvoor-
beeld over de turbulente tijd, de mechanisering, de rationalisering en het
dominante doelmatigheidsstreven – de ‘functionele redelijkheid’ met een
beroep op Mannheim – waardoor het individu zijn grip op het leven ver-
loor. Maatschappijleer moest kinderen vaste grond onder de voeten geven
door hen te helpen inzicht te verwerven in de spelregels en normen en
waarden van de maatschappij.180 Vergelijkbare cultuurkritische elementen
werden aangedragen om de noodzaak van vakken als kennis geestelijk
leven en humanistisch vormingsonderwijs te onderbouwen.
Een ander voorbeeld van overlap van maatschappijleer met de humanisti-
sche initiatieven was dat het vak geen kennisvak moest worden, maar in
de woorden van Langeveld moest bijdragen aan een ‘juiste instelling, juiste
mentaliteit, want het gaat hier tenslotte om een geesteshouding’.181 Meer
dan alleen kennis overdragen moest het vak de leerlingen helpen de maat-
schappij kritisch te benaderen, zich bewust te worden van sociale voor-
oordelen en vanuit waardeoordelen zichzelf op een maatschappelijk ver-
antwoorde manier leren te gedragen. Langeveld sprak dan ook wel van
attitudevorming, door het verbinden van actuele en voor kinderen rele-
vante onderwerpen aan de fundamentele waarden van het leven.182 De
katholieke pedagoog N.C.A. Perquin (1897-1975), hoogleraar in de (socia-
le) pedagogiek in Utrecht, beschouwde het vak in lijn met Langeveld als
een ‘gezindheidsvak’, om het te onderscheiden van een ‘oriëntatievak’
zoals minister Cals het uitlegde. Met gezindheidsvak bedoelde Perquin dat
het ging ‘om een poging de geest en het hart van de leerlingen open te stel-
len voor de grote opgave van medemenselijkheid’. Hij sprak ook over de
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180 W. Langeveld, ‘Maatschappijleer, nog lang geen uitgemaakte zaak. Enkele kanttekenin-
gen bij het rapport De eindexamens van het VHMO’, in: Paedagogische Studiën 38;4 (1961)
201-204; ‘Map conferentie maatschappijleer 1962’, corr & stukken secties okt. ’62, in: IISG,
Archief WVO. 
181 Langeveld, ‘Maatschappijleer’. 
182 W. Langeveld, Maatschappijleer. Doel, inhoud en methode: een terreinverkenning (Pur-
merend: Muusses, 1962); H. Nieuwenhuis, ‘W. Langeveld. Maatschappijleer. Een terrein-
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21; W. Langeveld, ‘Enige opmerkingen over programmering en methodiek van het vak
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bijdrage van maatschappijleer aan de humanisering van de cultuur.183 Van-
wege de complexer wordende maatschappij betekende de nadruk op
gezindheid niet dat het vak ook geen kenniscomponent moest hebben. A.
de Jong, inspecteur voor het voortgezet onderwijs voor de Onderwijsraad,
concludeerde na zijn bijdrage aan de conferentie dat het vak uiteindelijk
een normatief karakter had, maar begon met ‘de descriptie van de maat-
schappij in al haar geledingen en het bijbrengen van inzicht in de histori-
sche groei ervan’.184 Dezelfde gedachtegang was leidend bij het denken
over humanistische vorming: ‘Dit humanistisch vormingsonderwijs heeft
een informatief en intentioneel aspect’, schreef de studiecommissie Doel-
stelling Algemene School in 1963. Intentie werd expliciet gekoppeld aan de
belevingswereld van de leerling.185
Nog een overlap was de beoogde synthetiserende functie van het vak
maatschappijleer. Het moest niet zomaar een vak worden te midden van
andere vakken, maar de kennis samen brengen en betekenis geven. Lan-
geveld noemde als een van de conclusies van de conferentie van 1962 dat
het vak de opdracht heeft ‘een coördinerende, synthetiserende en integre-
rende functie te vervullen ten aanzien van vakken als aardrijkskunde, eco-
nomie en staatsinrichting’.186 Dezelfde functie werd toegekend aan huma-
nistisch vormingsonderwijs en kennis geestelijk leven.187
De laatste overlap is de aandacht van maatschappijleer voor levensbe-
schouwing en de aandacht van de humanistische levensbeschouwelijke
vakken voor de maatschappij. Perquin was dan wel tegen het opdringen
van de eigen levensbeschouwing van de docent, maar vond maatschappij-
leer wel geschikt om ‘fundamentele beginselen’ als medemenselijkheid en
verantwoordelijkheid, die ook Perquin als aspecten van de democratische
gezindheid beschouwde, te stimuleren. De docent moest vrije ruimte bie-
den zodat de leerlingen hun ervaring en nieuw opgedane kennis konden
onderbrengen in hun ‘beginnende levensovertuiging’.188 Een van Lange-
velds conclusies ten aanzien van de conferentie van 1962 was dat levensbe-
schouwelijke onderwerpen tijdens maatschappijleer moesten kunnen
worden behandeld.189 Omgekeerd werden in pogingen tot inhoudsbepa-
ling van kennis geestelijk leven en humanistisch vormingsonderwijs de
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maatschappelijke component herhaaldelijk genoemd. Het ging dan over de
grondslagen van het maatschappelijk leven, ideeën over techniek en maat-
schappij en andere sociale vraagstukken.190
Ondanks het accent van kennis geestelijk leven en humanistisch vor-
mingsonderwijs op levensbeschouwing en van maatschappijleer op de
maatschappij vertoonden de vakken vanuit de motivatie, doelstelling en
inhoud veel overeenkomsten. Opvallend echter is dat in de ontwikkeling
van deze vakken weinig buiten het eigen domein werd gekeken. Als uit-
zondering schreef de humanist Jan de Leede een nota voor de humanisti-
sche Algemene commissie geestelijke vorming in 1966 over de verhouding
van humanistisch vormingsonderwijs tot maatschappijleer. Puttend uit
studies van onder andere Willem Langeveld constateerde De Leede dat er
duidelijke overlap was.191 De commissie gaf echter geen opvolging aan de
nota. Andere opmerkingen van humanisten over maatschappijleer reikten
niet verder dan de constatering dat het nuttig was voor docenten huma-
nistisch vormingsonderwijs om bekend te raken met de stof van maat-
schappijleer.192 Ook speelde eind jaren zestig de mogelijkheid dat deze
docenten, die het Humanistisch Verbond opleidde, zouden optreden als
docent maatschappijleer. Rond 1970, met toenemende problemen rondom
humanistisch vormingsonderwijs, weken verschillende humanistische vor-
mingsdocenten uit naar maatschappijleer. Dat leende zich gezien haar rek-
kelijke identiteit kennelijk ook prima voor geestelijke vorming.193
Opvallend is dat de humanist en psycholoog-pedagoog Leon van Gelder
de relatie tussen humanistisch vormingsonderwijs en maatschappijleer niet
ter berde bracht. Van Gelder zat in nagenoeg alle belangrijke humanisti-
sche studiegroepen waar werd nagedacht over vormingsonderwijs. Ook
was hij voorzitter van de WVO, de instelling die de conferentie over maat-
schappijleer in 1962 belegde, al zijn er geen aanwijzingen dat Van Gelder
een groot aandeel in de organisatie van deze conferentie had.194 Noch in
humanistische kringen begon Van Gelder over maatschappijleer, noch
sprak hij in de WVO of in zijn kringen voor onderwijsvernieuwing in het
algemeen over humanistisch vormingsonderwijs.195
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Z1179revisie_HE19  01-07-15  10:37  Pagina 301
Overigens wil dit niet zeggen dat Van Gelders levensbeschouwing geen
relevantie had voor zijn werk als onderwijsvernieuwer. De New Educa-
tional Fellowship waarvan de WVO deel uitmaakte erkende verschillende
grondbeginselen waar hij als humanist van harte achter kon staan, zoals het
streven om naast deelname aan het dagelijks leven kinderen te stimuleren
een levensdoel en ideaal te ontwikkelen dat uitsteeg boven persoonlijk
voordeel en individuele zekerheid; het pedagogische belang van het aanle-
ren van verantwoordelijkheidsbesef ten aanzien van de samenleving, ook
met het oog op het belang van deelname aan het gemeenschapsleven voor
de ‘volledige en harmonische ontwikkeling’ van het kind; en het belang van
het ontwikkelen van begrip bij kinderen van de fundamentele eenheid van
de mensheid.196 We zien Van Gelders humanisme tevens doorwerken in
zijn aandeel in het vernieuwingsplan voor de Vernieuwingsraad, het resul-
taat van zijn eerste opdracht voor het Paedagogisch Studiecentrum van de
Nederlandse Onderwijzers-Vereniging. Daarin meldde hij het belang van
de vernieuwing om het geestelijke erfgoed, ‘zoals dit door christendom en
humanisme tot stand gebracht is en gevoed wordt’, in de school tot een
levende werkelijkheid te maken, onder meer om vervlakking en nihilisme
tegen te gaan.197 In hetzelfde plan sprak hij zijn voorkeur uit voor mens-
wording boven persoonlijkheidsvorming, om de geïsoleerde plaats van het
individu in de gemeenschap te doorbreken.198 De idealen van het perso-
nalisme, de doorbraak, de democratisering en het humanisme kwamen
hierin naar voren. In veel gevallen bleef zijn humanisme echter als onder-
wijsvernieuwer impliciet. Zijn zwijgen over de relatie tussen humanistisch
vormingsonderwijs en maatschappijleer is daarvan een voorbeeld. 
Samengevat was er sprake van overlap tussen humanistische onderwijsi-
dealen en -initiatieven en de democratisering van het onderwijs in peda-
gogische zin die vóór en met name na de Tweede Wereldoorlog werd nage-
streefd. Het gedeelde waardenkader van humanisten en (democratische)
onderwijzers, of van progressieve intellectuelen en pedagogen in het alge-
meen, bestaande uit waarden als medemenselijkheid, gelijkwaardigheid en
vrijheid in verantwoordelijkheid, verklaart dit.199 De overlap leidde ech-
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de kinderen boven de 12, zie: ‘Bijeenkomst van de studiecommissie doelstelling algeme-
ne school, 16 november 1961’, in: UA, Archief HV 75: 857.
196 Boeke, Onderwijs-vernieuwing, 9-10.
197 L. van Gelder, ‘Onze vernieuwingsarbeid’, in: Onderwijs en Opvoeding 9 (1958) 3-6; Idem,
‘Een basisplan voor de vernieuwingsraad. De vernieuwing van het onderwijs en de ver-
antwoordelijkheid van de onderwijzer’, in: Idem, 33-38; J.D. Brinksma, ‘Een basisplan voor
de vernieuwingsraad. Praktische vernieuwing’, in Onderwijs en Opvoeding 10 (1959) 33-
38. 
198 L. van Gelder, ‘Een basisplan voor de vernieuwingsraad. De bereidheid tot vernieuwing’,
in: Onderwijs en Opvoeding 9 (1958) 63-67. 
199 Zie hiervoor ook: De Vries, Complexe consensus, 209.
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ter niet tot intensieve samenwerking. Humanisten mengden zich nagenoeg
niet in het debat over de democratisering van de school als gevolg van de
Mammoetwet, zoals de verbeterde doorstroommogelijkheden en de
invoering van maatschappijleer. Hun nadruk lag op de ‘kleine strijd’, de
strijd voor gelijkberechtiging van humanisten. De democratisering die
humanisten met name van belang achtten voor de school was dat huma-
nisten in een pluriforme democratie het recht hadden zich te laten gelden
in het openbaar onderwijs, door zich in te spannen voor een voor huma-
nisten acceptabele identiteit en (facultatief) humanistisch onderwijs. 
4 Grondslagen, inhoud en doorwerking van de 
humanistische pedagogiek
Tot nu is gebleken dat de positie die het humanisme verwierf als levens-
beschouwing in Nederland ten grondslag lag aan de humanistische input
in het debat over de identiteit van de openbare school. De claim die huma-
nisten legden op de openbare school als een school die geschikt moest zijn
voor kinderen van humanisten, lag vervolgens ten grondslag aan de eigen-
lijke humanistische vorming die humanisten op de school wilden realise-
ren, namelijk humanistisch vormingsonderwijs. De strekking van dit
onderwijs was jonge mensen op basis van een levensovertuiging tot een
verantwoorde levenshouding brengen.200 Humanisten hielden vol dat op
de ontmoetingsschool niet alleen ‘ontmoet’ moest worden, maar ook
gebouwd moest worden aan datgene wat in de ontmoeting centraal moest
staan: de levensbeschouwing van de leerlingen. Overeenkomstig de twee
hoofdstromen in geestelijk Nederland, humanisme en christendom, moest
de school twee keuzevakken aanbieden die kinderen in staat stelden hun
levensbeschouwing uit te diepen. Humanistisch vormingsonderwijs bleef
daarom geen papieren werkelijkheid: hoewel het geen succes werd op het
voortgezet onderwijs, kreeg het in de jaren zeventig voet aan de grond in
het lager onderwijs. Toch richt ik me hier op het voortgezet onderwijs,
omdat de toenmalige humanisten juist dat niveau het meest geschikt acht-
ten voor vormingsonderwijs. Ik zal eerst nagaan wat humanisten beschouw-
den als de aanleiding om vormingsonderwijs te geven en de promotie-
campagne die ze uitvoerden om het vormingsonderwijs in de Mammoet-
wet opgenomen te krijgen. Vervolgens ga ik in op de pedagogische en didac-
tische inhoud van vormingsonderwijs, aan de hand van verschillende mens-
wetenschappelijke stromingen (existentialisme, fenomenologie, huma-
OP DE STROOM VAN VERNIEUWING: 303
HUMANISTEN EN LEVENSBESCHOUWELIJKE VORMING (1945-1970)
200 ‘Verslag bijeenkomst over de verhouding geestelijke verzorging en geestelijke vorming,
1964’, in: UA, Archief HV 75: 315. 
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nistische psychologie en maatschappijkritiek). Ook maak ik een vergelij-
king met de godsdienstige tegenhanger van humanistisch vormingsonder-
wijs, waaruit zal blijken wat uniek was aan de vakken en hoe zij in hun
tijd gesitueerd kunnen worden. 
Geestelijke vorming: inspelen op een behoefte
Humanisten waren van vroeg af aan niet alleen overtuigd van de noodzaak
van het levensbeschouwelijk vormen van jongeren, omdat zij het kwets-
baarst waren voor verwildering en nihilisme, maar ook van de behoefte van
jongeren aan geestelijke vorming. Deze behoefte wordt genoemd in de
humanistische publicaties over onderwijs en opvoeding die kort na de oor-
log en de oprichting van het Humanistisch Verbond verschenen. In het
rapport ‘Humanistische Vorming’ van 1949 stond bijvoorbeeld dat het ‘een
feit’ was dat aan humanistische vorming in brede kringen grote behoefte
bestond. Zozeer dat niet-kerkelijke ouders hun kinderen naar de christe-
lijke catechese zonden om ze ten minste iets van geestelijke verdieping mee
te gegeven.201 Een leraar met een humanistische levensbeschouwing zou
gezegd hebben: ‘Ik heb nog liever, dat mijn jongen steil gereformeerd
wordt, dan nihilist. Hij gaat naar de bijbelles.’202 En de behoefte leefde niet
alleen onder de ouders: de commissie achter het rapport van 1949 claimde
dat er ‘ontegenzeggelijk’ belangstelling bestond voor geestelijke verdieping
in jeugdorganisaties van de arbeidersbeweging en onder middelbare-
schooljeugd.203 Vergelijkbare constateringen kwamen in christelijke krin-
gen voor.204
Onderzoek dat buiten de humanistische beweging plaatsvond was zowel
in lijn als in strijd met de beweringen van humanisten over de levende
behoefte onder de jeugd naar geestelijke verdieping. Het bekende massa-
jeugdonderzoek van 1948-1952 vertrok vanuit de opvatting dat juist de
jeugd, zeker de jeugd die was opgegroeid tijdens de oorlog, kwetsbaar was
voor de gevolgen van massificatie, zoals het moderne massavermaak.205
Martinus Langeveld (1905-1989), de rapporteur van het onderzoek, be-
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201 J. Cohen, H.J. Lips, J.P. van Praag, P. Schut en I. Vijlbrief, ‘Humanistische vorming’, in: Hand-
boek voor functionarissen van het Humanistisch Verbond (Utrecht: Humanistisch Verbond,
1949) 11-15, m.n. 11. Het hoofdbestuur had het rapport ‘Humanistische vorming’ goed-
gekeurd. 
202 B.H. Brouwer, ‘Godsdienstonderwijs door de klasseonderwijzer’, in: Het Schoolblad 15;20
(1960) 407-408.
203 Cohen e.a., ‘Humanistische vorming’, 11.
204 H. Faber, ‘Enige opmerkingen over de mentaliteit ten aanzien van kerk en godsdienst van
de tegenwoordige jeugd’, in: Opdracht 6;3 (1958-9) 74-84; R. Bakker, ‘Sartre op de mid-
delbare school’, in: Idem 15;1 (1967-8) 2-6.
205 Frans Meijers en Manuele du Bois-Reymond, Op zoek naar een moderne pedagogische
norm: beeldvorming over de jeugd in de jaren vijftig. Het massajeugdonderzoek (1948-
1952) (Amersfoort: Acco, 1987) 11-19; Kennedy, Nieuw Babylon, 42-45.
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vestigde deze vermoedens door te stellen dat de jeugd leefde in een ‘holle
leegte’. Er zou sprake zijn van een ‘ontbreken van zin- en vormgevend
princiep van subjectieve zelf- en wereldopvatting’.206 Ook een Rotterdams
onderzoek eind jaren veertig naar de massajeugd merkte op dat de massa-
jeugd leed aan gebrek aan bindingen, normbesef, verantwoordelijkheids-
besef en psychische stabiliteit, dezelfde tekortkomingen als die de bewe-
ging voor geestelijke volksgezondheid trachtte te bestrijden.207 Als de nihi-
listische jeugd inderdaad deze kenmerken had, is het onwaarschijnlijk dat
juist deze jeugd behoefte had aan geestelijke vorming. Aan de andere kant
konden geestelijke leegte en levensbeschouwelijke interesse wel degelijk
samengaan. Priester en psycholoog Han Fortmann (1912-1970) constateer-
de bijvoorbeeld dat de jeugd een tweevoudige houding heeft: aan de ene
kant apathie, aan de andere kant ‘hete interesse in religieuze zaken’.208 In
reacties van humanisten op de negatieve uitlatingen over de (massa)jeugd
kaartten ze echter aan dat deze conclusies niet moesten worden betrokken
op alle jeugd. Van Gelder en Van Praag bijvoorbeeld stelden dat over ‘de’
jeugd niet kon worden gesproken, daarvoor was er te veel variatie binnen
die groep. Sommige jongeren waren nu eenmaal minder geïnteresseerd en
cultureel actief dan andere.209
Ander onderzoek dat vooral ging om de behoefte aan geestelijke verdie-
ping vanuit een christelijk perspectief, uitgevoerd tijdens de oorlog en in
de jaren vijftig en zestig, leverde in vergelijking met het massajeugdon-
derzoek positievere resultaten op over de jeugd.210 Een onderzoek naar
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206 M.J. Langeveld, Maatschappelijke verwildering der jeugd. Rapport betreffende het on-
derzoek naar de geestesgesteldheid van de massajeugd (Den Haag: Staatsuitgeverij 1952)
18. In hoeverre deze conclusies de realiteit recht doen is echter de vraag. Er heerste al een
bepaald beeld van het verschijnsel ‘massajeugd’, dat ook doorwerkte in de talloze deel-
rapporten op basis waarvan Langeveld zijn conclusies trok. Het massajeugdonderzoek van
het katholieke Hoogveld Instituut constateerde over de massajeugd: ‘in algemeen cultu-
reel-sociale beschouwingen kan men zeker aan de term massajeugd een aanvaardbare zin
geven’, maar ‘zodra men zich echter meer naar de werkelijkheid wendt met een practisch
paedagogische bedoeling, verbergt deze term eerder de werkelijkheid, dan dat ze deze
duidelijk maakt.’, zie: Hoogveld Instituut, Moderne jeugd, m.n. 362. De slechte geestelij-
ke gesteldheid van de jeugd was volgens de jeugd zelf, zoals een deelrapporteur van het
massajeugdonderzoek schreef, grotendeels te wijten aan de oorlog. Een deel van de jeugd
stelde ook nadrukkelijk dat ‘de jeugd van tegenwoordig’ niet zo wezenlijk verschilde van
de jeugd van vroeger, zie: Bronnenboek bevattende gegevens ten grondslag liggend aan
rapport maatschappelijke verwildering der jeugd (Den Haag: Staatsuitgeverij, 1953) m.n.
353-358.
207 G.H.L. Schouten, Rapport inzake een omschrijving van massajeugd (Rotterdam: s.n., 1948).
208 In: H.J. Penders, ‘Prof. dr. F.J.J. Buytendijk, prof.dr. N.C.A. Perquin, drs. J.J.A. Vollebergh,
prof.dr. H.M.M. Fortmann, De geestelijke-hygiënische problematiek van de middelbare
schooljeugd’, in: Dux 24 (1957) 395-396.
209 L. van Gelder, ‘Nieuwe opvoedingsmethoden nodig’, in: Mens en Wereld 9;9 (1954) 3; J.P.
van Praag, ‘Humanisme voor jonge mensen’, in: Het Woord van de Week 17;16 (1964) 1-3.
210 Roest, Het godsdienstonderwijs op de middelbare school, 32-33. Zie ook: Z.n., Bronnen-
boek, 41.
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Zwolse middelbare scholieren van het Sociologische Instituut van de
Nederlands-Hervormde Kerk stelde dat de manier waarop het evangelie
werd gebracht niet aansloot bij de belevingswereld van de jeugd, maar dat
de jeugd er wel degelijk belangstelling voor had.211 Paulus Roest, die in
1968 promoveerde op een onderzoek naar godsdienstonderwijs op de mid-
delbare school, had een dertigtal onderwijzers, predikanten en jeugdleiders
gevraagd naar hun ervaringen met het geven van godsdienstonderwijs aan
de jeugd. Ook zij constateerden dat op dit vlak veel problemen bestonden,
maar de oorzaken vooral gezocht moesten worden in de verouderde taal
van de Bijbel en de geringe aansluiting bij de belevingswereld van de jeugd,
niet bij het gebrek aan belangstelling voor religieuze vraagstukken van jon-
geren. En als zo’n gebrek al bestond, dan lag dat aan de overdaad aan prik-
kels waarmee de jeugd te maken had en ‘het diesseitig denken en voelen
van onze cultuur’ die zorgde voor een gebrek aan interesse voor christe-
lijke antwoorden op de religieuze vragen.212
Humanisten baseerden zich niet zozeer op onderzoek, maar verwezen
vooral naar hun eigen ervaringen. In een toespraak voor leden van het
Humanistisch Verbond in Overschie zei Leon van Gelder bijvoorbeeld dat
kleine kinderen al veelomvattende vragen konden stellen, zoals wat bid-
den nu eigenlijk is, wie Christus is, wat een humanist is. Ook oudere kin-
deren hadden volgens hem behoefte aan helderheid, onder andere door
meer inzicht te verwerven in de veelheid van religieuze levensbeschouwe-
lijke problemen. Volgens Van Gelder speelde ‘hun behoefte aan zekerheid
omtrent hun eigen levensbeschouwelijke uitgangspunt’ daarbij een rol.213
Daarnaast was de behoefte aan geestelijke vorming een a priori uitgangs-
punt van humanisten. De humanistische pedagoog Martinus Knoop
schreef in 1947 bijvoorbeeld dat het concept van homo educandum een
belangrijk onderdeel uitmaakt van het humanistisch mensbeeld. Huma-
nisten zagen kinderen als van nature in staat en gewillig om geestelijk
gevormd te worden.214
De behoefte aan geestelijke vorming werd volgens humanisten het sterkst
bewezen door de eigenlijke humanistische vormingscursussen die huma-
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211 “Zo zijn ze…” Een onderzoek naar de belangstellingssfeer van Zwolse middelbare scho-
lieren (Den Haag: Boekencentrum, 1960); J.H.N. Grandia, ‘Jeugd en kerk’, in: Paedagogi-
sche Studiën 37;11 (1960) 511-513; P. Lantermans, ‘Het Zwolse rapport’, in: Opdracht 7;5
(1959-1960) 160-167; Bram Mellink, Worden zoals wij. Onderwijs en de opkomt van de ge-
ïndividualiseerde samenleving sinds 1945 (Amsterdam: Wereldbibliotheek, 2014) 106-107.
212 Roest, Het godsdienstonderwijs op de middelbare school, 33.
213 Van Gelder, ‘Nieuwe opvoedingsmethoden nodig’; Idem, ‘Humanistisch vormingsonder-
wijs’, in: Onderwijs en Opvoeding 14 (1964) 173-174; G. Stellinga, ‘Humanistische vorming
in schoolverband’, in: UA, Archief HV 75:319 (1962).
214 M. Knoop, ‘Bezinning op en vanuit het humanisme’, in: De Nederlandse school 2 (1947)
312-315. Zie ook: ‘Schets programmering humanistisch vormingsonderwijs, III, 1971’, in:
UA, Archief HV 75: 322. 
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nisten in de periode 1946-1963 hadden gegeven. In totaal hadden twaalf
docenten, vooral onderwijzers en geestelijke raadsmannen, verspreid over
de jaren aan zestig groepen vormingsonderwijs gegeven, waarvan de helft
plaatsvond binnen schoolverband en de andere helft buiten schoolverband.
De groepen bestonden uit ongeveer acht tot vijftien kinderen, vaak rond
de vijftien jaar oud en met name afkomstig uit schoolklassen van gymna-
sia, lycea, hbs’en en kweekscholen. Ook kinderen van humanisten en hun
vrienden en vriendinnen volgden humanistisch vormingsonderwijs.215 In
het buitenland boden humanistische organisaties vergelijkbare cursussen
aan, zoals in Amerika de American Ethical Union en in Duitsland de Bund
Frei-Religiöser Gemeinden.216
Twee voorbeelden van leden van het Humanistisch Verbond kunnen als
illustratie dienen hoe de humanistische vormingscursussen in de praktijk
eruit zagen. Geestelijk raadsman en onderwijzer oude talen J. Cohen was
reeds kort na de oorlog in zijn woonkamer begonnen met discussiegroep-
jes in Zwolle, bestaande uit zowel christelijke als niet-christelijke gymna-
siasten uit de vierde en vijfde klas. Hij kwam hierna te werken in Leiden
waar hij vormingscursussen gaf aan kinderen van leden van de Leidse
gemeenschap van het Humanistisch Verbond. Cohen beperkte zijn taak tot
het geven van sturing aan discussies die de kinderen zelf voorbereidden en
uitvoerden. Zijn bedoeling was dan ook grotere werkzaamheid stimuleren.
In Delft leidde hij een studentendispuut waar studenten, wederom niet per
se humanistisch, ook zelf discussies voorbereidden, nu pro en contra. In
Leiden, waar hij weer kwam te werken, maakte hij vormingsonderwijs deel
van zijn lessen oude geschiedenis. Hij greep de stof aan om te spreken over
democratie en de morele lessen van de Griekse mythologieën.217
D.H. Prins, van huis uit wiskundeleraar, was rector aan het Grotius
Lyceum te Den Haag.218 Op zijn school moesten leerlingen verplicht een
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215 B.J. Max, ‘Humanistische Vorming, 6 maart 1963’, in: UA, Archief HV 75:316; J.P. van Praag,
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2, in: UA, Archief HV 75: 293; Jaap van Praag, ‘Installatierede’, in: UA, Archief HV 75: 315.
216 M.W. Verduijn, ‘Humanistisch vormingsonderwijs’, in: UA, Archief HV 75:315; ‘Position pa-
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een uur algemene vorming te geven, zie: W. de Koningh, ‘Een lesuur ‘algemene vorming’’,
in: Paedagogische Studiën 24 (1947) 186-189.
217 Esmeyer, ‘Eerste landelijke conferentie van de werkgroep’, in: Kader 6;5 (1963) 111-118,
m.n. 117-118.
218 ‘Plaatselijke activiteiten’, in: Taak en Toekomst, nr. 1 (1962), in: UA, Archief HV 75: 293.
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wijsgerige propedeuse volgen. Het vak was niet verordineerd door het rijk,
er werden geen rapportcijfers gegeven en de klassen waren klein. Dat
waren gunstige omstandigheden volgens Prins. Tijdens de lessen behan-
delde hij wijsgerige problemen. Prins voerde evaluatieve gesprekken aan
het einde van het onderwijs, waaruit naar voren kwam dat veel leerlingen
het vak waardevol vonden, een klein deel niet en een ander deel alleen het
evangelie miste. Soms vond het onderwijs zelfs doorgang in discussie-
avonden die leerlingen op eigen initiatief organiseerden, waar zowel over
individuele levensvraagstukken als over maatschappelijke vraagstukken
werd gediscussieerd.219
Cohen en Prins gaven aan dat ze met het vormingsonderwijs waren begon-
nen omdat er onder de leerlingen die zij meemaakten een uitgesproken
behoefte bestond aan het bespreken en doordenken van principiële en
levensbeschouwelijke vraagstukken, meer dan mogelijk was binnen
schoolverband.220 Dat het hierbij ging om leerlingen met een behoorlijk
niveau, zoals de gymnasiasten van Cohen en Prins, werd amper benoemd.
Hoewel de arbeidersjeugd volgens het rapport ‘Humanistische vorming’
uit 1949 ook interesse had voor geestelijke verdieping, komen we geen voor-
beelden tegen van vormingscursussen van jongeren met een lagere oplei-
ding. Hoe dan ook waren het de ervaringen zoals die van Cohen en Prins
waar het Humanistisch Verbond zijn legitimatie voor humanistisch vor-
mingsonderwijs in de jaren zestig vandaan haalde.221
De strijd om humanistisch vormingsonderwijs
In 1957 publiceerde de in 1954 opgerichte Commissie voor Humanistische
Vorming van het Humanistisch Verbond een rapport over humanistische
vorming ten dienste van de humanistische vormingscursussen die in ver-
schillende gemeenschappen werden gegeven. Het rapport besprak ook de
mogelijkheden om deze cursussen op scholen aan te bieden vergelijkbaar
met hoe godsdienstlessen werden aangeboden. Zoals het rapport stelde
waren er nog geen wettelijke bepalingen waaraan rechten konden worden
ontleend voor het geven van dit onderwijs in de scholen.222 Een jaar later
echter verscheen het ontwerp van de Mammoetwet. Zoals ik al schreef
slaagde het Humanistisch Verbond erin het recht op humanistisch vor-
mingsonderwijs in de definitieve Mammoetwet te verankeren. Wel mocht
godsdienstonderwijs standaard worden aangeboden terwijl ouders om
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humanistisch vormingsonderwijs moesten vragen. Het gevolg was dat
humanisten veel actiever dan de kerk hun vormingsonderwijs moesten
promoten. Ze berustten in deze ongelijkheid en stortten zich op de pro-
motie.
Het Humanistisch Verbond richtte in 1962 het Centrum voor Humanisti-
sche Vorming (CHV) op. Het doel van het CHV was door voorlichting de
steun en financiële middelen binnen te halen voor humanistisch vor-
mingsonderwijs. De oprichting werd met veel bravoure aangekondigd. Na
een persconferentie van Jaap van Praag op 4 oktober 1962 maakte het
Amsterdamse persbureau Vaz Dias het nieuws over de oprichting door het
hele land bekend. Een reclamefolder met aanmeldingskaart werd in tien-
duizendtallen verspreid onder leden van het Humanistisch Verbond en
andere relevante onderwijsorganisaties, zoals de Nederlandse Onderwij-
zers-Vereniging en de ‘Nederlandse Bond van leerkrachten bij het nijver-
heidsonderwijs’.223 Lidmaatschap van het centrum kostte een paar gulden
per jaar en gaf recht op het tijdschrift van het CHV Taak en Toekomst, hoe-
wel daarvan slechts vier nummers zouden verschijnen.224 Daarnaast ver-
schenen er brochures en werden de al bestaande organen van het Huma-
nistisch Verbond, zoals Woord van de Week en Mens en Wereld, gebruikt
om het vormingsonderwijs te promoten. De artikelen hierin waren niet
bedoeld als kritische reflectie op of pedagogische uitdieping van het hvo,
maar dienden om de leden te enthousiasmeren en activeren. Zoals organi-
satiesecretaris Th.W. Polet schreef: ‘Er moet behoefte-element worden
aangemoedigd’.225 Niet-kerkelijke of vrijzinnige ouders moesten gaan
inzien dat hun kinderen behoefte hadden aan vormingsonderwijs en dat
na een lange strijd om erkenning eindelijk de mogelijkheid was om aan die
behoefte tegemoet te komen. Het enige wat nu nodig was, was steun.
Die kwam er onvoldoende. In Kader stond in 1963 dat de zaak ‘uiterst
moeizaam’ op gang kwam.226 Het aantal aanmeldingen van het CHV groei-
de in korte tijd tot vijftienhonderd, maar bleef steken op tweeëntwintig-
honderd.227 Naast het probleem dat dit geringe aantal aanmeldingen de
bekendheid van het humanistisch vormingsonderwijs niet ten goede
kwam, leidde het tot een tekort aan financiële steun.228 Voor beloningen
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aan het bestuur van de gemeenschappen van het Verbond, 24 september 1962’, in: UA,
Archief HV 75: 292.
224 ‘Taak en toekomst. Orgaan van het Centrum voor Humanistische Vorming, 1962-1963’, in:
UA, Archief HV 75: 293. 
225 ‘Verslag van topkaderconferentie van 3 november 1962, Polet’, in: UA, Archief HV 75:292.
226 Z.n., ‘Centrum voor Humanistische Vorming’, in: Kader 6;2 (1963). 
227 ‘De vorming van het centrum, 1962’, in: UA, Archief HV 75:292; Z.n., ‘Centrum voor Hu-
manistische Vorming’; J. Koops, ‘Beleidsnota voor het humanistisch vormingsonderwijs,
1967’, in: Idem: 322. 
228 ‘Notitie J. Koops, 1967’, in: UA, Archief HV 75: 316. 
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van vormingsdocenten rekende het Humanistisch Verbond in de jaren
zestig op overheidssubsidie, hoewel dit wettelijk nog niet was geregeld.
Met slechts een klein aantal gemeentes, waaronder Beverwijk en Hilver-
sum, en particuliere organisaties wist het Humanistisch Verbond goede
afspraken te maken over de salariëring van docenten humanistisch vor-
mingsonderwijs. In de andere gevallen moesten vergoedingen ofwel van de
gemeenschappen van het Humanistisch Verbond komen ofwel van de
ouders die om vormingsonderwijs vroegen voor hun kinderen (als ze
humanistisch vormingsonderwijs belangrijk vonden, hadden ze daar ook
vast geld over, was de gedachte). Het CHV had geen ruimte om aan de sala-
riëring bij te dragen. In de praktijk leidde dit ertoe dat vormingsdocenten
hun onderwijs ook of uitsluitend pro Deo moesten geven.229
Het gebrek aan financiële middelen van het CHV trof vooral de opleiding
van docenten. Die opleiding was de verantwoordelijkheid van het CHV in
samenwerking met de Algemene commissie geestelijke vorming. De werk-
wijze was voornamelijk het aansporen van de gemeenschapsbesturen van
het Humanistisch Verbond om potentiële docenten aan te dragen. Als het
CHV een kandidaat geschikt achtte, legde ze deze voor aan het hoofdbe-
stuur van het Verbond, dat bij wijze van controle in alle gevallen over de
benoeming besliste.230 De docenten moesten minimaal 25 jaar oud zijn, lid
zijn van het Humanistisch Verbond, een onderwijsbevoegdheid hebben
voor de school waar zij humanistisch vormingsonderwijs wilden geven en
over voldoende onderwijservaring beschikken. Sommige van de voorge-
stelde docenten hadden de kwaliteiten om per direct te worden aangesteld
als vormingsdocent en kregen dan de status van ‘voorlopig vormingslei-
der’. De andere docenten dienden een cursus van twee jaar te volgen aan
het in 1963 opgerichte Humanistisch Opleidings Instituut (HOI), een geza-
menlijk initiatief van het CHV en het Humanistisch Thuisfront. Het HOI
leidde behalve vormingsdocenten ook geestelijk verzorgers op.231 De cur-
sus bestond uit veel zelfstudie en eens in de twee weken op zaterdag colle-
ges, die werden gegeven door kopstukken van het Humanistisch Verbond
en wetenschappers van buiten. Jaap van Praag gaf bijvoorbeeld huma-
nistiek, de ‘wijsgerige doordenking van de humanistische levensovertui-
ging’; Leon van Gelder doceerde andragogie; de psycholoog en andragoog
T.T. ten Have (1906-1975) nam de colleges psychologie voor zijn rekening;
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229 ‘Brief H.J. van Sandwijk aan werkgroep vormingsonderwijs, 10 april 1964’, in: UA, Archief
HV 75: 316; ‘Notulen tweede vergadering werkgroep vormingsonderwijs, 13 mei 1963’, in:
Idem: 315; ‘Nota over de invoering van hvo en kgl bij het voortgezet onderwijs, 1969’, in:
Idem: 322; M.W. Verduijn, ‘Vormingsonderwijs in 1966-1967’, in: Kader 9;2 (1966); Idem,
‘Wettelijke regeling vormingsonderwijs’, in: Idem 10;3 (1967); Idem, ‘Organisatie huma-
nistisch vormings onderwijs in de gemeenschappen (vervolg)’, in: Idem 7;4 (1964) 76-82.
230 M.W. Verduijn, ‘Vormingsleiders. Al dan niet voorlopig’, in: Kader 8;1 (1965).
231 Verduijn, ‘Humanistisch vormingsonderwijs’, 5.
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de theoloog H. Berkhof (1914-1995) gaf les over Bijbel en jodendom en de
filosoof Wim van Dooren (1934-1993) doceerde filosofie. De kosten van de
cursus per cursist bedroegen een niet geringe 350 gulden per jaar.232
Ondanks die inkomsten had het HOI onvoldoende financiële middelen om
uit te breiden, wat leidde tot een geringe opleidingscapaciteit. In de peri-
ode 1963-1967 waren er slechts 31 cursisten, waarvan een magere negen cur-
sisten een diploma haalde.233 Omdat het HOI onvoldoende vormingsdo-
centen afleverde voor de verwachte vraag ernaar als de Mammoetwet in
werking zou treden, konden docenten ook een certificaat voor voorlopig
vormingsleider krijgen door het volgen van een zogeheten ‘applicatiecur-
sus’. Dit was een cursus van twintig avonden waaraan een eindgesprek was
gekoppeld. De kosten hiervoor bedroegen zo’n honderd gulden per cur-
sist.234 Het Humanistisch Verbond sprak over ‘voorlopige vormingslei-
ders’ omdat de cursus aan het HOI uitgebreider was en meer garantie bood
dat de docenten die namens het Humanistisch Verbond zouden optreden
goede kwaliteit leverden. Er bleef echter een discrepantie, zodat zelfs de
functionarissen (betaalde krachten) van het Humanistisch Verbond zich
afvroegen: waarom zouden docenten een dure en langdurige cursus vol-
gen terwijl de kortere en goedkopere applicatiecursus dezelfde bevoegd-
heden gaf?235
In 1968 schreef Jaap van Praag: ‘De termen vormingsonderwijs (als tegen-
hanger van godsdienstonderwijs) en kennis van het geestelijk leven zijn
thans geijkt taalgebruik dat deels zelfs wettelijk is vastgelegd’.236 Het was
gelukt om humanistisch vormingsonderwijs bekendheid te verschaffen,
maar niet om genoeg mensen te motiveren om hier hun geld en tijd aan te
besteden. Ook in de humanistische beweging zelf was er onvoldoende ani-
mo. Het gebrek aan opgeleide docenten dat hierdoor ontstond, was een
van de redenen dat het hvo slecht van de grond kwam in het voortgezet
onderwijs. Een andere belangrijke reden was de financiering: er was geen
wettelijke salarisregeling voor hvo-docenten. Hvo viel onder de verant-
woordelijkheid van het Humanistisch Verbond, dat zowel docenten moest
leveren als in hun salaris moest voorzien. Vanwege de scheiding tussen
kerk en staat gold vanouds hetzelfde voor kerken die godsdienstonderwijs
verzorgden. Omdat het Humanistisch Verbond de financiële middelen
miste om docenten te belonen, moest het aankloppen bij schoolbesturen
en/of gemeentelijke overheden om hierin tegemoet te komen, maar dit luk-
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232 Z.n., ‘C.H.V. en H.O.I.’, in: Kader 6;3 (1963) 63-64; Verduijn, ‘Vormingsleiders’. Functiona-
rissen van het Humanistisch Verbond kwalificeerden 350 gulden als duur, zie: ‘Verslag re-
gionale kaderconferentie, 30 maart 1968’, in: UA, Archief HV 75: 150. 
233 Verduijn, ‘Organisatie humanistisch vormings onderwijs’; Koops, ‘Beleidsnota, 1967’. 
234 ‘H. Schmidt-Breeuwer, brief van werkgroep hvo Utrecht’, in: UA, Archief HV 75: 316. 
235 ‘Verslag regionale kaderconferentie, 30 maart 1968’, in: UA, Archief HV 75: 150.
236 ‘Brief Van Praag aan H.H.A. van der Putt, 10 december 1968’, in: UA, Archief HV 75:317.
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te zoals vermeld slechts incidenteel.237 Dit gaf het hvo een wankele basis.
Vanwege de combinatie van de geringe animo en de onzekere financiële
basis kwam het voor dat een gemeente hvo wilde bekostigen, maar het
Humanistisch Verbond geen docenten kon leveren.238
Hoewel het hvo in het voorgezet onderwijs niet goed van de grond kwam,
werd het in het lager onderwijs wel succesvol. De belangrijkste reden daar-
voor was dat vergeleken met het voortgezet onderwijs in het lager open-
baar onderwijs godsdienstonderwijs op een grotere schaal voorkwam. De
behoefte aan godsdienstonderwijs was daar blijkbaar groter en daardoor
ook de behoefte aan een niet-godsdienstig alternatief. Daarbij waren de
lokale overheden gewilliger godsdienstonderwijs in het lager onderwijs te
bekostigen, zodat de humanisten in het kader van gelijkberechtiging aan-
spraak konden maken op financiering van humanistisch vormingsonder-
wijs. Daardoor nam het aantal werkzame vormingsleiders in het lager
onderwijs in de jaren zeventig gestaag toe. Humanistisch vormingsonder-
wijs werd ook gegeven op een aantal rijkskweekscholen door docenten
pedagogiek die de humanistische levensbeschouwing waren toegedaan. Dit
onderwijs was niet bedoeld om docenten hvo op te leiden, maar om kwe-
kelingen levensbeschouwelijke vorming te bieden. De rijksoverheid finan-
cierde dit onderwijs vanaf 1969.239
De doorwerking van existentialistische en fenomenologische filosofie
en antropologie
Humanistisch vormingsonderwijs werd in het voortgezet onderwijs niet
het succes waar het Humanistisch Verbond op gehoopt had. De jaren
zestig vormden voor het hvo echter een belangrijke experimenteer- en ont-
wikkelingsfase. Hierin werd de grondslag gelegd voor vormingsonderwijs
in het lager onderwijs, dat wel een vruchtbare toekomst was beschoren. En
ondanks het experimentele karakter in de jaren zestig vond hvo op een
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237 ‘Nota betreffende beleid hvo/kgl, 1970’, in: UA, Archief HV: 317. 
238 De gemeente Opsterland bijvoorbeeld wilde lessen vormingsonderwijs financieren, maar
er zijn geen aanwijzingen dat het Humanistisch Verbond hier gebruik van heeft gemaakt,
zie: ‘Notulen vergadering werkgroep vormingsonderwijs, 25 mei 1964’, in: UA, Archief HV
75: 315. Aan een aanvraag voor een docent humanistisch vormingsonderwijs aan de Eu-
ropese School te Bergen kon het Humanistisch Verbond ook niet voldoen, maar hier was
de eis dat de lessen in het Frans moesten worden gegeven, zie: ‘Stukken betreffende het
humanistisch vormingsonderwijs aan de Europese School in Bergen, 1964’, in: UA, Archief
HV 75: 337. 
239 Wieberen Koopmans, ‘Humanistisch vormingsonderwijs. Een passie van Wieberen Koop-
mans’ (ongepubliceerd, 2007) 7-10; Idem, ‘Veertig jaar humanistisch vormingsonderwijs in
het lager/basis/primair openbaar onderwijs’ (ongepubliceerd, 2009) 5-8; Interview met
Wieberen Koopmans, 7 december 2012; Flokstra en Wieling, De geschiedenis, 122-124.
Vanaf 1986 mochten gemeentes die godsdienstonderwijs subsidieerden geen subsidie
meer weigeren aan humanistisch vormingsonderwijs, zie: Westerman, Ongewenste objec-
tiviteit, 66.
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behoorlijke schaal plaats. Omdat de cijfers niet centraal werden bijgehou-
den zijn deze moeilijk precies te reconstrueren, maar we kunnen stellen dat
vormingsonderwijs aan een of meerdere groepen leerlingen werd gegeven
op ten minste vier rijkskweekscholen, twee bedrijfsscholen en een haven-
vakschool, twee gemeentelijke lycea, twee hbs’en, twee openbare scholen-
gemeenschappen en één ulo. Omdat al in 1970 meer dan de helft van de
leerlingen die vormingsonderwijs volgden op de lagere school zaten, komt
het totale aantal scholen hoger uit.240
Wat waren de pedagogische achtergronden van het hvo in de jaren zestig?
Er waren verschillende wijsgerige stromingen in omloop in de jaren vijf-
tig en zestig, zoals het existentialisme en de fenomenologie, die filosofen
en pedagogen verbonden aan de pedagogiek. De vraag in deze sectie is in
hoeverre humanisten die zich bezighielden met pedagogiek in het alge-
meen en vormingsonderwijs in het bijzonder, zich verhielden tot deze
stromingen. Omdat zeker het existentialisme aspecten had die conflicteer-
den met het denken in termen van levensbeschouwing, is het voor het
begrip van humanistisch vormingsonderwijs belangrijk om te weten hoe
het existentialisme en de fenomenologie enerzijds en de humanistische
levensbeschouwing anderzijds in onderling verband het denken over
humanistisch vormingsonderwijs hebben beïnvloed.
De taak om opvoeding en onderwijs te doordenken vanuit een huma-
nistisch perspectief lag in eerste instantie bij de sociaal-pedagogische sec-
tie van de humanistische ‘Stichting Socrates’. Hieraan waren verschillen-
de (pedagogische) kopstukken van het Humanistisch Verbond verbonden,
zoals Van Gelder en de psycholoog-pedagoog P.H. van Praag (1913-
2002).241 Tijdens de eerste vergaderingen was de centrale vraag wat nu
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240 ‘Notities bijeenkomst van cursusleiders humanistisch vormingsonderwijs aan Rijkskweek-
scholen op 9 februari 1968, 14 mei 1968’, in: UA, Archief HV 75: 326; ‘Op de bedrijfsschool’,
in: Taak en Toekomst 2 (1963), in: Idem: 293; ‘Vier erkende vormingsleiders benoemd’, in:
Taak en Toekomst 3 (1963) in: Idem; ‘Brief van C.W. Kerkhoff namens de ACGV aan dr.
H.D.J. Meyer, 4 november 1964’, in: ‘Correspondentie van het CHV, de ACGV en de Stich-
ting Centrum voor Humanistische Vorming met de plaatselijke werkgroepen humanistisch
vormingsonderwijs, 1962-1975’, in: Idem: 316; ‘Rapport F. van der Made – hvo in Doetin-
chem, 31 oktober 1966’, in: Idem; ‘Rapport F. van der Made – hvo aan middelbare scholen
Rotterdam’, in: Idem; ‘Rapport F. van der Made – hvo in Utrecht’, in: Idem; ‘Rapport be-
spreking functionaris J. Koops met mevr. H.N.A. Schmidt-Breeuwer’, in: Idem: 318; ‘Rap-
port van het gesprek met de heer Wijnen’, in: Idem. Voor het hoger aantal leerlingen in
het lo (geen concrete cijfers): ‘Nota betreffende beleid tav hvo/kgl, 17 maart 1970’, in:
Idem: 322; Vermeulen, Hedendaags humanisme, 20.
241 De instelling van deze sectie in 1960 was een gevolg van de positieve ontwikkelingen ten
aanzien van humanistisch vormingsonderwijs in de schoolwetgeving. Hoewel de sectie zich
intensief met vormingsonderwijs bezighield, lag haar blikveld ook op geestelijke vorming
in bredere zin. De sectie bestond onder andere uit de raadsmannen P.A. Pols en D.H. Prins
(ook hoofdbestuurslid), de socioloog en latere hoogleraar Piet Thoenes, Joris in ’t Veld en
Leon van Gelder. Philip van Praag, net als zijn neef Jaap lid geweest van de vredesbewe-
ging in het Interbellum, was voorzitter. Philip van Praag was na de oorlog gaan werken
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eigenlijk het pedagogische doel van humanistische vorming was.242 De sec-
tieleden kwamen er sterk in overeen dat de ‘bevordering van de eigen ont-
plooiing’ de intentie goed samenvatte. Van Gelder stelde dat humanistische
vorming uiteindelijk is: ‘het leveren van een bijdrage aan de totale vorming
van de vrije persoonlijkheid’. Voor raadsman Piet Pols ging het bij huma-
nistische geestelijke vorming erom ‘de opvoedeling aan te zetten tot een
fundamentele levensovertuiging op grond waarvan de opvoedeling gelei-
delijk zijn persoonlijke waardenstelsel kan opbouwen’. Een door de sec-
tie overeengekomen definitie luidde: ‘Humanistische geestelijke vorming
richt zich op het tot ontwikkeling brengen van een waarde-besef in de
opvoedeling, met behulp waarvan deze tot een geestelijk zelfstandig en
creatief wezen kan uitgroeien’. En daaraan toegevoegd dat de vorming
‘beoogt, materiaal te verschaffen, dat bijdraagt tot het vormen van een
eigen levensovertuiging’. In plaats van ‘materiaal’ kwam ook regelmatig
het woord ‘bouwstenen’ voor. De levensovertuiging kwam telkens terug,
omdat het immers ging om de ‘geestelijke’ vorming. Zoals Van Gelder
kernachtig stelde was het vormen van een levensovertuiging ‘noodzakelijk’
en kon de opvoeder of vormer hieraan een bijdrage leveren.243
De hamvraag was wat nu specifiek humanistisch aan humanistische vor-
ming was. Opvallend is immers de subjectiviteit en de onbepaaldheid in
de geformuleerde doelstellingen: het ging om de ‘vrije’ persoonlijkheid, het
aanzetten tot ‘een’ levensovertuiging, het opbouwen van ‘zijn persoon-
lijke’ waarden. In de sectie werd ook met krachtige bewoordingen het vor-
men van humanisten afgekeurd. Het valt op dat in geen van de boven-
staande definities behalve als bijvoeglijk naamwoord bij vormingsonder-
wijs het woord ‘humanistisch’ voorkomt. Philip van Praag achtte ‘huma-
nistische catechisatie’ een ‘gevaarlijke zaak’. Een te humanistische insteek
zou volgens een ander sectie-lid zelfs de identiteit van de openbare school
aantasten.244
Zoals duidelijk wordt uit de vergaderingen van Socrates en andere huma-
nistische publicaties (met name van Leon van Gelder), zat het humanisti-
sche van het humanistisch vormingsonderwijs hem niet in de humanisti-
sche levensbeschouwing, maar in de humanistische antropologie. Volgens
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als docent aan de School voor Maatschappelijk Werk in Amsterdam en zou een vruchtba-
re academische loopbaan hebben in het veld van supervisie, zie: Dinie Haan, ‘In memori-
am Philip H. van Praag’, in: Supervisie in opleiding en beroep 19 (2002) 23-24.
242 ‘Notulen van de sociaal-pedagogische sectie van Stichting Socrates’, in: UA, Archief HV 75:
1141.
243 ‘Vergaderingen van 13 mei 1961, 30 september 1961 en 19 maart 1962’, in: Idem. Voor
bouwstenen: ‘Uit de praktijk’, in: Taak en Toekomst, nr. 3 (1963), in: Idem: 293; C.H. Schonk,
‘Een (nog) niet geslaagd hoofdstuk’, in: HHC, Ontsluiting archivalia C.H. Schonk, nr. 5.25.
244 ‘Vergadering van 13 mei 1961’, in: UA, Archief HV 75: 1141. Zie ook: Van Baalen, ‘De hu-
manistische waardering’, 179. 
Z1179revisie_HE19  01-07-15  10:37  Pagina 314
Philip van Praag had de antropologie uitgewezen dat de mens zowel een
individueel, sociaal en zedelijk wezen is. Een goede opvoeding moest aan
de ontwikkeling van al die eigenschappen bijdragen. Omdat de mens ook
vrij was, zou het naar antropologisch inzicht verkeerd zijn het kind in een
bepaalde richting op te voeden. Dat zou zijn vrijheid aantasten.245
Antropologie was hier vooral wijsgerige antropologie, met een sterk feno-
menologische inslag. De fenomenologie, ontwikkeld door de Duitse filo-
soof Edmund Husserl (1859-1938), was een filosofische methode, die los van
de vooronderstellingen van de onderzoeker voorbij wilde gaan aan de ver-
schijningsvormen van fenomenen om tot hun eigenlijke kern door te drin-
gen.246 Voor de antropologie betekende dit dat er niet alleen gelet moest
worden op individuele mensen, maar dat door nauwkeurige beschrijving
de grondstructuur of essentiële eigenschappen van mens-zijn gekend kon-
den worden. Zoals Jaap van Praag het onder woorden bracht, een jaar na
zijn aanvaarding van het professoraat in de humanistiek en de antropolo-
gie van het humanisme te Leiden in 1965: ‘De antropologie ware op te vat-
ten als een poging tot reductie van de mensbeelden om door te dringen tot
het wezenlijke en te komen tot een grondvoorstelling, een grondfunctie,
een grondintentie.’247 Dit was duidelijk een fenomenologische benadering. 
De wijsgerige antropologie werd populair na de Tweede Wereldoorlog en
verschillende pedagogen erkenden haar als belangrijk voor hun weten-
schap en zelfs expliciet voor de onderwijsvernieuwing.248 Dit gold bij-
voorbeeld voor de pedagoog H. van Praag die de antropologie als uit-
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245 ‘Notulen van de sociaal-pedagogische sectie van Stichting Socrates, vergadering 25 no-
vember 1961’, in: UA, Archief HV 75: 1141. De erkenning van de mens als sociaal, zedelijk
en individueel wezen sloot aan bij Langevelds eisen van de pedagogische werkelijkheid,
zie: M.J. Langeveld, Beknopte theoretische pedagogiek (Wolters: Groningen, 1945) 51-55.
Zie ook: Drukker, Humanisme en opvoeding, 4.
246 Zie bijv.: Ciano Aydin, ‘Inleiding’, in: Idem (red.), De vele gezichten van de fenomenologie
(Kampen: Klement, 2007) 7-14, m.n. 8; Bas Levering, ‘Langeveld en de Nederlandse peda-
gogiek’, in: A.J. Dieleman en P. Span (red.), Pedagogiek van de levensloop (Amersfoort/Leu-
ven: Acco [etc.], 1992) 54-69, m.n. 56-57.
247 K. Kuyper, ‘Betekenis van een humanistische antropologie voor de pedagogiek’, in: Mens
en Wereld 21;1 (1966) 3. Zie ook Van Praags oratie: J.P. van Praag, Wat is humanistiek?
(Groningen: Wolters, 1965). Hierin verwees hij naar de dissertatie van de bekende psychi-
ater J.H. van den Berg: De betekenis van de phaenomenologische of existentiële anthro-
pologie in de psychiatrie (Utrecht: Kemink, 1946).
248 Bavinck, Idealen van opvoeding, 4-7; B.G. Palland, ‘Wat vraagt deze tijd van de school en
de onderwijzer?’, in: Onderwijs en Opvoeding 3 (1952) 289-299, m.n. 292; L. van Gelder,
‘De anthropologie van het kind. II’, in: Idem 8 (1957) 4-9; B.G. Palland, ‘Doel en taak der
openbare school in verband met het godsdienstonderwijs’, in: Paedagogische Studiën 37;6
(1960) 273-285; L. de Klerk, ‘Contacten tussen de pedagogiek en de existentiefilosofie’, in:
Wijsgerig perspectief 2;2 (1961-1962) 86-94; B.F. Nel, ‘Die antropologies-pedagogiese ag-
tergrond van die problematiek van die vormende waarde’, in: Paedagogische Studiën 40;9
(1963) 385-398; Studiecommissie, Het openbaar en daarmee gelijk te stellen onderwijs. Po-
ging tot een geestelijke fundering, 3-4; B.J. van Tent, ‘Doelstelling van godsdienstonder-
wijs III’, in: Christelijk Paedagogisch Studieblad 16;12 (1967) 370-375, m.n. 370-372.
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gangspunt nam voor zijn personalistische pedagogiek, maar ook voor M.J.
Langeveld, die in de jaren vijftig in zijn werk meer accent was gaan leggen
op de antropologie.249 Waarschijnlijk mede via Langeveld was de antro-
pologie ook een grotere rol gaan spelen bij Van Gelder, die in 1953 bij Lan-
geveld promoveerde en ook daarna onder diens invloedssfeer bleef.250 Tij-
dens een bijeenkomst van Stichting Socrates voor pedagogen van binnen
en buiten het Humanistisch Verbond gaf Van Gelder aan, in navolging van
Langeveld, dat de pedagogiek vertrok vanuit het kind en niet vanuit de
levensbeschouwing. Hij verwees naar Langevelds pogingen om voor de
pedagogische wetenschap een eigen terminologie te ontwikkelen. De
antropologie was hierbij een essentiële hulpwetenschap, omdat die moest
vaststellen wat het kind nu precies is. Wat is zijn leefwereld, zijn gedach-
tewereld, zijn ontwikkelingsgang? Deze antropologie karakteriseerde Van
Gelder als fenomenologisch (beschrijvend), maar ook natuurwetenschap-
pelijk (empirisch). Waarden of levensbeschouwing mochten hierin geen rol
spelen.251
Uiteindelijk moest er wel een verbinding worden gelegd tussen het huma-
nisme en de antropologie, zo erkende ook Van Gelder. Het primaat lag
echter bij de pedagogische antropologie: ‘De noodzakelijkheid is aanwe-
zig steeds na te gaan wat in ons humanistisch denken uit de wetenschap-
pelijke antropologie van pedagogische betekenis is’.252 Ofwel, wat kunnen
humanisten leren van de (pedagogische) antropologie als zij hun kinderen
opvoeden.
Een eenduidige les had de antropologie niet. Er was ook niet één antro-
pologische school, maar een veelheid aan denkers die bijdroegen aan wijs-
gerig-antropologische inzichten, ook al is bij veel van hen de methode van
fenomenologische reductie herkenbaar.253 Wel vonden met name de
existentialistisch-antropologische inzichten in Nederland ingang. Het
existentialisme stond kort gezegd voor de visie dat aan de mens niet een
betekenis kon worden toegekend die buiten hemzelf lag: de mens moest
worden begrepen in zijn concrete bestaansvorm. Niet een van levensbe-
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249 Van Praag, De zin der opvoeding, m.n. 12-29; Jaap Bos, M.J. Langeveld. Pedagoog aan de
hand van het kind (Amsterdam: Boom, 2011) 350-351.
250 In 1957 noemde Van Gelder het belang van de antropologie en Langevelds Ontwikkelings-
psychologie uit 1953 als beste inleiding hierop, zie: Van Gelder, ‘De anthropologie’. Zie
ook: L. van Gelder, ‘M.J. Langeveld, Capita uit de algemene methodologie der paedolo-
gie. Acta Paedagogica Ultrajectina XVIII. Groningen 1959’, in: Paedagogische Studiën 38;3
(1961) 172-173; Van Gelder over de antropologie van het kind in: ‘Verslag bijeenkomst Hu-
manistisch Verbond en CCVP, 31 mei 1957’, in: UA, Archief HV 75: 855. 
251 Kuyper, ‘Betekenis van een humanistische antropologie’, 3. Voor Van Gelder en de feno-
menologie, zie ook: L. van Gelder, ‘De ontmoeting tussen kind en leerstof. Een bijdrage
tot de orthopedagogiek’, in: Paedagogische Studiën 38;6 (1961) 276-295.
252 Kuyper, ‘Betekenis van een humanistische antropologie’, 3.
253 C.A. van Peursen, ‘Wijsgerige fenomenologie’, in: Wijsgerig perspectief 1;2 (1960) 49-59.
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schouwing of ideologie afgeleide menselijke essentie bepaalde het indivi-
du, maar zijn ‘Dasein’, zijn geworpenheid in het bestaan. Hoewel de
opgang van de existentiefilosofie teruggaat tot het interbellum, werd ze in
de naoorlogse tijd populair. Ook onder pedagogen.254 Kohnstamm noem-
de haar in 1946 ‘de modefilosofie van onzen tijd’, niet alleen in de weten-
schap, maar ook in populaire media. De filosoof en PvdA-politicus Fred
Polak, die er zelf kritisch tegenover stond, noemde in 1950 het existentia-
lisme het filosofische kenmerk van de cultuur van zijn tijd. De Groningse
filosoof C.A. van Peursen, zelf een existentialist, constateerde in 1956 in
zijn artikel ‘Existentieel getij’ dat in de laatste tien jaar opvallend veel leer-
stoelen werden bezet door existentialisten, die volgens hem ook nauw met
de fenomenologie verwant waren.255 De populairste existentialisten waren
filosofen als Friedrich Nietzsche, Søren Kierkegaard, Jean-Paul Sartre,
Martin Heidegger, Simone de Beauvoir, Gabriel Marcel en Karl Jaspers.
Met name Jaspers kreeg aandacht van pedagogen. Ook bij theologen en
humanisten was juist Jaspers populair. Begin jaren zestig kwamen Jaspers
en het existentialisme in het algemeen vaak ter sprake in de kringen van
het Humanistisch Verbond.256
Wat naoorlogse Nederlandse pedagogen haalden uit de existentiefilosofie
was dat het kind bij zijn geboorte in grote mate doelloos of onbepaald is,
zonder essentie. Het is de verantwoordelijkheid van het kind zelf om een
betekenis toe te kennen aan zijn leven en er een doelstelling aan te verbin-
den. Het kind kan die betekenis en doelstelling niet ergens van herleiden.
De taak van de opvoeder is het kind op te roepen, te appelleren, tot deze
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254 Voor de verbinding tussen existentiefilosofie en pedagogiek, zie: De Klerk, ‘Contacten tus-
sen de pedagogiek en de existentiefilosofie’, 86-94; Van Praag, De zin der opvoeding; O.F.
Bollnow, Existenzphilosophie und Pädagogik. Versuch über unstetige Formen der Erzie-
hung (Stuttgart: Kohlhammer, 1959). Onder meer de filosofen en pedagogen F.W. Prins,
R.F. Beerling en H.W.F. Stellwag waren bekend met dit werk van Bollnow. Alleen H. Nieuw-
enhuis schrijft in 1959 dat er geen doorwerking in het onderwijs lijkt te zijn in het ook vol-
gens hem in zijn tijd belangrijke existentialisme, zie: H. Nieuwenhuis, Algemene inleiding.
Grondslagen en grondbegrippen van vernieuwing in het onderwijs (Groningen: Wolters,
1959) 18. 
255 Ph.A. Kohnstamm, ‘Existentialisme, personalisme en pedagogiek’, in: Paedaogische Studiën
23 (1946) 257-274; Polak, De bedreiging der menselijkheid, 15; C.A. van Peursen, ‘Existen-
tieel getij’, in: Wending 11 (1956-1957) 561-572, m.n. 562. Zie ook Th.L.M. Bouwman, ‘Is
het onderwijs in de Bijbelse geschiedenis kinderpsychologisch verantwoord?’, in: Paeda-
gogische Studiën 41;3 (1964) 153-156. 
256 Jac. de Roy, ‘Het huidige mensbeeld’, in: Mens en Wereld 17;11 (1962) 6; E. Keyl, ‘Huma-
nisme en filosofie’, in: Idem 17;4 (1962) 7; F.W. Prins, Onderwijsvernieuwing en existentia-
lisme. Enkele aspecten van onderwijsvernieuwing tegen de achtergrond van het existen-
tialisme (Amsterdam: Meulenhoff, 1960) 13; Yolanda te Poel, De volwassenheid voorbij.
Professionalisering van het jeugdwerk en de crisis in de pedagogische verhouding 1945-
1975 (Leiden: DWSO Press, 1997) 69-72; L. van Gelder, ‘De anthropologie’; Bavinck, Idea-
len van opvoeding. In de laatstgenoemde publicatie (van het Nederlands Gesprek Cen-
trum) voeren humanisten (Van Praag en Brandt Corstius) Jaspers op ter onderbouwing van
het humanistische standpunt over de mens. 
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stellingname. Dit moet gebeuren in de relatie tot de medemens. In de
existentiefilosofie is de mens wezenlijk vrij, maar krijgt vrijheid pas inhoud
in de relatie tot anderen. Daarom is de ontmoeting een centrale pedagogi-
sche consequentie van het existentialisme, zowel de ontmoeting van de
leerlingen met elkaar als de ontmoeting tussen leerling en leraar. Ver-
draagzaamheid was hierbij van belang, omdat een ieder vanuit zijn of haar
onbepaaldheid het recht had in vrijheid zin toe te kennen aan zijn of haar
leven.257
Het existentialisme vond gehoor onder een breed palet van pedagogen,
waaronder humanistische pedagogen. Een voorbeeld van existentialisti-
sche doorwerking in de pedagogiek is het appel, dat in de pedagogiek van
Van Gelder een centrale plaats inneemt. Tijdens een vergadering van de
sociaal-pedagogische sectie van Socrates in 1962 bracht Van Gelder in, met
een beroep op de terminologie van de Duitse pedagoog Theodor Litt, dat
de humanistische vormer het kind niet wilde ‘führen’ tot een bepaald
waardenbesef. Ook wilde hij het waardenbesef niet spontaan tot uitdruk-
king laten komen. Wat hij wel wilde was ‘voortdurend appelleren’ aan de
opvoedeling om tot het waardenbesef te komen.258 Een jaar later noemde
hij ten overstaan van een publiek van docenten en cursisten in het vor-
mingsonderwijs appelleren aan het kind een voorbeeld van de erkenning
van de kindwaardigheid (een term uit de antropologie van Langeveld259).
Van Gelder legde appelleren uit als de leerlingen bewust maken dat de
mens handelt op grond van normen, hen aan het denken zetten en hen te
brengen tot het genuanceerd overwegen van menselijke beslissingen in het
leven. Dus aan kinderen appelleren om hun verantwoordelijkheid in het
leven te nemen.260
De relatie tussen existentialisme en humanistische pedagogiek wordt in het
bijzonder duidelijk gemaakt in het boek Existentialisme en onderwijsver-
nieuwing van de bekende hoogleraar pedagogiek aan de Nederlandse Eco-
nomische Hogeschool F.W. Prins. Prins (niet te verwarren met raadsman
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257 Zie bijv.: M.V.C. Jeffreys, The mystery of man (Londen: Pitman & Sons, 1957) 87-105; Boll-
now, Existenzphilosophie; E.D.C. Stanford, ‘The school as a human community considered
in the light of the Gospel’, in: Opdracht 6:2 (1958-1959) 34-46; Van Praag, De zin der op-
voeding; Kohnstamm, ‘Idealisme contra existentialisme’, 668; Th.L.M. Bouwman, ‘Over-
denkingen over het mensbeeld’, in: Paedagogische Studiën 37;7-8 (1960) 368-374; ‘Van Gel-
der en Verduijn, Humanist formative education, IHEU, 1965’, in: UA, Archief HV 75: 1042;
G. Braak Hekke, ‘Godsdienstige opvoeding en Kierkegaard’, in: Christelijk Paedagogisch
Studieblad 8;6-8 (1968) 173-177, 228-230, 251-253; Prins, Onderwijsvernieuwing en existen-
tialisme; Te Poel, De volwassenheid voorbij, 69-72; C. Scharff, ‘De veranderde geesteshou-
ding van de moderne mens’, in: Verbum 28;3 (1961) 90-97, m.n. 97. 
258 ‘Notulen van de sociaal-pedagogische sectie van Stichting Socrates, vergadering 17 mei
1962’, in: UA, Archief HV 75: 1141. Voor het appel als pedagogisch beroep, zie: Bollnow,
Existenzphilosophie, 20.
259 Langeveld, Beknopte theoretische pedagogiek, 49.
260 Esmeyer, ‘Eerste landelijke conferentie’.
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D.H. Prins) was voor zover bekend niet betrokken bij het Humanistisch
Verbond, maar wel een bekende van Leon van Gelder. Als onderdeel van
zijn boek over existentialisme, dat in hoge mate een commentaar vormde
op de afscheidsrede als hoogleraar van Kohnstamm, presenteerde hij een
uitgebreide analyse van de humanistische pedagogiek in het licht van het
existentialisme.261 Na kritiek op Kohnstamms bewering dat op het existen-
tialisme geen pedagogiek valt te bouwen, voerde Prins de brochure Huma-
nisme en opvoeding uit 1950 op als voorbeeld van een existentialistische
pedagogiek.262 Volgens Prins was de meest centrale gedachte bij Jaspers de
zelfverwezenlijking, de zelfontplooiing van de mens in gemeenschap met
anderen. Dit was niet alleen een opdracht aan de mens, maar ook de eni-
ge manier om tot ‘zelf-zijn’ te komen. Er lag geen uitgestippelde route naar
dit zelf-zijn: zelfverwezenlijking was een louter subjectieve aangelegen-
heid. Wel kon de ontmoeting met ‘waarachtige persoonlijkheden’ een posi-
tieve uitwerking hebben op dit proces. Dezelfde uitgangspunten trof Prins
aan in de humanistische brochure. Met name herkende hij de zelfont-
plooiing van de mens in gemeenschap met anderen in de brochure. Dat
volgens de humanistische brochure de verwerkelijking de zin is die men-
sen in hun menselijk bestaan kunnen leggen, vond Prins erg bij Jaspers
aansluiten, net als dat de mens voor die verwerkelijking geen beroep kon
doen op de goddelijke openbaring. Het enige waarop een mens een beroep
kon doen was ‘het menselijke in de mens’, de mogelijkheden in de mens
opgesloten, een principe dat Prins zowel bij Jaspers als bij de humanisten
vertolkt zag worden.263
Juist de onafhankelijkheid van de openbaring maakte dat het existentialis-
me voor humanisten een aantrekkelijkere filosofie was dan voor christe-
nen.264 Kohnstamm wees in 1946 vanuit zijn christelijke achtergrond het
existentialisme af, in het bijzonder dat van Jaspers, omdat het ‘Wees, wat
ge zijt’ geen menselijk ideaal voorhoudt, wat het christendom wel doet, en
daarom geen aanknopingspunten biedt voor een ethiek of pedagogiek.265
In Opdracht, het tijdschrift voor godsdienstonderwijs van de Hervormde
raad voor zaken van kerk en school, beaamde in 1966 de Groningse peda-
goge U.J. Rijpma-Boersma in een reflectie op de relatie tussen theologie
en pedagogiek dat bij de ‘a-theïstische existentie filosofie’ geen pedagogi-
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261 Prins werd ‘bekend’ genoemd in: Z.n., ‘Kroniek. Nederlandse Antillen’, in: Neerlandia 71;3
(1967). Prins schreef samen met Leon van Gelder een bijdrage aan het gedenkboek voor
Kohnstamm, zie: L. van Gelder en F.W. Prins, ‘De psychologie van het denken en het le-
ren’, in: Gedenkboek voor Ph.A. Kohnstamm (Groningen: Wolters, 1957) 41-59. 
262 Kohnstamm, ‘Existentialisme’, 272.
263 Prins, Onderwijsvernieuwing en existentialisme, 40-44.
264 C.E.M. Boudier Struyker, Wijsgerig leven in Nederland in de twintigste eeuw. Een eerste
overzicht (Best: DAMON, 1999) 22. 
265 Kohnstamm, ‘Existentialisme’. 
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sche discussie mogelijk is. Die filosofie predikte volgens haar ‘immanente
heil-loos-heid’ en maakte het voor godsdienstonderwijs noodzakelijke
aspect van leiding onmogelijk.266 De bekende pedagoog en politicus J.W.
van Hulst sprak bij het tienjarig bestaan van het ‘Christelijk Paedagogisch
Studiecentrum’ in 1957 over de noodzaak van een Bijbelse pedagogiek. Die
kon volgens Van Hulst onmogelijk hand in hand gaan met Jaspers’ existen-
tiefilosofie vanwege diens afwijzing van de openbaring. Het existentialis-
me bood echter wel aanknopingspunten voor de ‘existentieel beleefde
objectiviteit van Gods woord’, waarmee Van Hulst waarschijnlijk doelde
op Kierkegaards benadering van het existentialisme.267
Daarnaast kwam het gebruik van het woord ‘existentie’ in de christelijke
pedagogiek in de loop van de jaren zestig steeds vaker voor, maar dan in
de betekenis van het concrete zijnsniveau van de mens. Godsdienstonder-
wijs moest niet abstract en buiten de belevingswereld van het kind blijven,
maar uitgaan van zijn concrete bestaan. In Verbum, een door katholieke
godsdienstonderwijzers veel gebruikt tijdschrift, verscheen bijvoorbeeld
een artikel waarin het afstemmen op de concrete situatie van het kind werd
genoemd als consequentie van de existentialistische fenomenologie voor
het godsdienstonderwijs.268 Maar ook buiten de christelijke pedagogiek
was deze toepassing van ‘existentie’ wijdverbreid. Twee humanisten schre-
ven bijvoorbeeld in 1969: ‘HVO sluit aan bij wat niet-godsdienstige mensen
existentieel voelen en denken. Het is geen invoeren van iets vreemds en iets
nieuws, maar op gang brengen van een proces van bewustwording en ver-
dieping op basis van wat reeds aanwezig is.’ 269
Het is begrijpelijk dat voor Bijbelvaste christenen de openheid van het
existentialisme een probleem vormde, zeker als die gepaard ging met de
afwijzing van de openbaring. Kleefden aan die openheid echter ook niet
problemen voor de humanistische levensbeschouwing? Enerzijds niet. Van
Gelder stelde bijvoorbeeld dat de openheid van een humanist een goede
opvoeder maakte. Omdat de humanist de werkelijkheid ondogmatisch
benaderde, kon hij het kind vrij laten in zijn ontwikkeling. Dit was con-
form de openheid van het bestaan in de existentialistische antropologie. De
godsdienstige opvoeder geloofde echter niet in de openheid, omdat zinge-
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266 U.J. Rijpma-Boersma, ‘Pedagogische kanttekeningen bij theologische vragen’, in: Opdracht
14;2 (1966-1967) 2-7.
267 J.W. van Hulst, ‘Gefundeerde bezinning’, in: Christelijk Paedagogisch Studieblad 6;1 (1957)
12-14. Zie ook: Braak Hekke, ‘Godsdienstige opvoeding’.
268 Scharff, ‘De veranderde geesteshouding. III’, 200-201. Voor veel gebruikt: Redactie, ‘Bij de
nieuwe jaargang’, in: Verbum 35;1 (1968) 2-4, m.n. 2. Voor de verschillende betekenissen
die kleefden aan de term existeren, zie: De Klerk, ‘Contacten tussen de pedagogiek en de
existentiefilosofie’.
269 J. de Leede en C.H. Schonk, ‘Bijdrage tot de discussie over hvo en kgl, 1969’, in: HHC, Ont-
sluiting archivalia C.H. Schonk, nr. 5.25.
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ving van hogerhand tot stand kwam. Zoals Van Gelder en andere huma-
nisten dachten, zou de godsdienstige opvoeder daarom per definitie het
kind in contact willen brengen met de openbaring om daaruit te putten en
het zo beletten zijn eigen zingeving te ontwikkelen.270
Anderzijds vonden humanistische pedagogen openheid in de opvoeding
niet gelijk staan aan bandeloosheid. Zoals ik al stelde, haalden humanisten
uit de wijsgerige antropologie dat de mens niet alleen een individueel of
sociaal maar ook een zedelijk wezen was. Humanisten gingen in contrast
met het existentialisme dus toch uit van een menselijke essentie. Hoe
begrepen humanisten de zedelijkheid? Hoewel de pedagogische teksten
van humanisten hierop nauwelijks antwoord gaven, deden andere huma-
nistische teksten dat wel. Daarbij kwam vooral aan bod dat elk mens van
nature was uitgerust met een waardenbesef. De fundering hiervan was ver-
schillend. De classicus Libbe van der Wal, namens het Humanistisch Ver-
bond hoogleraar filosofie te Delft, gaf een idealistische fundering. Van der
Wal, die sinds de oprichting hoofdbestuurslid van het Humanistisch Ver-
bond was en onder andere had meegewerkt aan de brochure Humanisme
en opvoeding, voerde het inherente waardenbesef terug tot Kant. Het ant-
woord op de vraag wat goed of slecht is, kunnen we geven op basis van
het waardenbesef dat eigen is aan de mens. De mens is onderworpen aan
de natuurwet, de zedelijke wet, in zijn of haar moreel oordelen. De rede
gold daarbij als toetssteen.271
Jaap van Praag verankerde het waardenbesef juist in de fenomenologische
antropologie. Dat hij liever niet teruggreep op Kant, had er mogelijk ook
mee te maken dat Kant werd geassocieerd met een te star rationalisme en
een na de wereldoorlogen onhoudbaar optimistisch mensbeeld. Zoals Van
Praag uitlegde levert een fenomenologische beschouwing van de mens de
evidentie op dat er een door mensen gedeeld waardenpatroon bestaat. Het
feit dat mensen met elkaar kunnen samenleven bewijst dit. Onder de con-
crete verschijningsvormen van mensen was er dus een morele basisstruc-
tuur die in iedereen tot uitdrukking kwam. Daarom vond Van Praag Sar-
tre ook geen humanist, want die zou niet kunnen meegaan in de huma-
nistische normatieve uitgangspunten, waartoe het geloof in de inherente
zedelijkheid van de mens behoorde.272 Van Praag gaf toe de herkomst van
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270 L. van Gelder, ‘Toewijding aan het kind’, in: Het Woord van de Week 15;14 (1962).
271 Libbe van der Wal, ‘Autonomie’, in: Mens en Wereld 6:2 (1951) 7-8; Idem, Wat is modern
humanisme? De toets der rede (Utrecht: Centraal Bureau van het Humanistisch Verbond,
1949); Idem, Humanistische waarde-fundering. Overdruk uit De Nieuwe Stem (Utrecht: s.n.,
1950).
272 Vgl. J.D. Imelman, ‘“Persoon”, een centrale categorie binnen personalisme en existentia-
lisme’, in: J.D. Imelman (red.), Filosofie van opvoeding en onderwijs. Recente ontwikke-
lingen binnen de wijsgerige pedagogiek (Groningen: Wolters-Noordhoff, 1983 – 2e druk;
1e druk 1979) 137-139.
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de bovenpersoonlijke waarden niet te kennen, maar zag geen aanleiding ze
aan God toe te schrijven. Ook situeerde hij ze niet in een platonische idee-
enwereld.273 De onbekendheid van de oorsprong van waarden maakte dat
er voor humanisten een ongrijpbaar element kleefde aan het waardenbe-
sef. Het ging uiteindelijk niet om de grondslagen van het waardenbesef,
maar om het gegeven dat de waarden er intuïtief en klaarblijkelijk waren.274
Hoewel de waarden die intuïtief gekend konden worden niet exclusief
humanistisch waren, werd het alsnog als kenmerkend deel van huma-
nistisch vormingsonderwijs gezien het kind met deze waarden te con-
fronteren. Hier was dus sprake van een opvoeding tot humaniteit. Het
mensbeeld dat humanisten uit de antropologie haalden, was immers de
mens als zedelijk wezen, dus de leerling moest worden gestimuleerd zich
in die hoedanigheid te ontwikkelen. De humanistische pedagoog Martinus
Knoop schreef ter illustratie van dit principe in 1946:
Het doel van de opvoeding is den opvoedeling trachten te doen leven onder
de dwingende kracht en macht van normen, d.i. van eeuwige waarden. Of deze
normen R.I., rechtszinnig- of Vrijzinnig Protestants, of humanistisch of hoe
dan ook geïnterpreteerd zullen worden, is een kwestie van natuurlijke en
beroepsopvoeders samen; hoofdzaak is, dat de opvoedeling zijn leven wil die-
nen in de normatieve sfeer en deze opdracht wil vervullen dwars door leed en
pijn heen.275
Van de pedagoog Knoop werd in de kringen van het Humanistisch Ver-
bond niets meer vernomen nadat in 1949 zijn discutabele oorlogsverleden
aan het licht was gekomen.276 De normativiteit die hij aankaartte, bleef
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273 In deze anti-idealistische houding vertoonde Van Praag weer raakvlakken met het existen-
tialisme, omdat zoals Kohnstamm schreef zowel het existentialisme als het personalisme
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274 Van Praag, ‘Autonoom humanisme’, 33-35; Het Humanistisch Verbond antwoordt op het
rapport van het Centrum voor Staatkundige Vorming: Overheid en Humanistisch verbond
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Hoetink, Humanisme en socialisme, 29-33. Humanisten spraken ook wel over kosmische
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de moraal te duiden. Zie voor meer hierover: Wouter Kuijlman, Een mantel met sterren.
Religieus humanisme in het Humanistisch Verbond (Utrecht: Humanistisch Archief, 2004 –
3e druk; 1e druk 2001); Nederlands Gesprek Centrum, Filosofie en geloof (Den Haag: Van
Stockum, 1953); J. Alleman, ‘De leidende gedachten van het moderne a-godsdienstige hu-
manisme en hun onderlinge samenhang’, in: Tijdschrift voor philosophie 21-22 (1959-1960)
615-680, 13-76, m.n. 17-29 en 46-51.
275 M. Knoop, ‘Het doel van de opvoeding’, in: De Nederlandse school 1;12 (1946) 3-4. 
276 Knoop had tijdens de bezetting een lezing gehouden over de didactiek van de Neder-
landse taal in een bijeenkomst georganiseerd door een nsb-schoolinspecteur. Ook had hij
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echter van belang in het humanistische pedagogisch denken. Philip van
Praag merkte in 1949 bijvoorbeeld kernachtig op: ‘Elke opvoeding is nor-
matief. Zo ook de humanistische opvoeding’.277 Opvoeden was voor Van
Praag gehoorzaamheid aan zedelijke waarden bijbrengen. De brochure
Humanisme en opvoeding uit 1950 verwoordde dit eveneens sterk: ‘Opvoe-
dingsinhoud moet bepaald worden door humanistische vrijheidsgedachte,
die niet verstaan moet worden als erkenning van ongebondenheid, maar
als een oproep tot zelfstandige gehoorzaamheid aan een innerlijke waarde-
beleving’, waarbij ter onderbouwing al eerder genoemde elementen uit
zowel de Kantiaanse als de existentiefilosofie werden opgevoerd.278 De
waarden waar het om ging, die overigens opvallend weinig werden ge-
expliciteerd, waren onder andere trouw, rechtvaardigheid, moed, betrouw-
baarheid en eerlijkheid. Het rijtje is weinig opzienbarend, maar het zou
ook raar zijn als dat anders was: de waarden waren immers intuïtief ken-
baar, eigen aan de menselijke natuur. Daarom hoefden kinderen ze ook niet
overgedragen te krijgen, alleen zelf te ontdekken. 
Dat ook Leon van Gelder tegen het overdragen van normen was, kan ver-
wijzen naar de invloed van Langeveld. Kenmerkend voor Langeveld was
dat zijn pedagogiek normatief was, maar niet op basis van levensbeschou-
wing. Net zoals dat humanisten stelden dat er geen specifiek humanisti-
sche moraal was, stelde Langeveld dat er geen christelijke moraal was.279
Hij leidde net als humanisten het normatieve af van de antropologie van
het kind. In die zin kan gezegd worden dat de humanistische pedagogiek
overeenkomt met wat de geesteswetenschappelijke stroming in de peda-
gogiek wordt genoemd. Anders dan de stroming van de normatieve of
beginselpedagogiek, die van een wereld- of mensbeeld universele waarden
afleidt en deze tot pedagogische doelen stelt, wil de (hoofdzakelijk Duit-
se) geesteswetenschappelijke pedagogiek juist haar waarden ontlenen aan
de concrete opvoedingssituatie.280
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in een vragenlijst van een andere nsb-schoolinspecteur zich positief uitgelaten over on-
derwijs in de Duitse taal en kritiek gegeven op leraren die dit onderwijs saboteerden. Een
zuiveringscommissie gaf Knoop hiervoor een reprimande. Het hoofdbestuur van het Hu-
manistisch Verbond vond Knoops handelen niet zo ernstig om hem activiteit in de huma-
nistische beweging te ontzeggen, hoewel het hoofdbestuur mogelijk geen kennis had van
de vragenlijst. Toen het hoofdbestuur Knoop bevroeg, noemde hij namelijk alleen de le-
zing. Ook het NOG, waarvan Knoop vanwege zijn zuivering geen lid meer mocht zijn, in-
formeerde het hoofdbestuur alleen over de lezing. Zie: ‘Stukken betreffende de klacht te-
gen het lid M. Knoop’, in: UA, Archief HV 75: 83. 
277 Ph. van Praag, ‘Ouders en kinderen’, in: Het Woord van de Week 2;10 (1949).
278 Drukker, Humanisme en opvoeding, 10. 
279 M.J. Langeveld, Kind en religie (Utrecht: Bijleveld, 1956) 103. Voor humanisten, zie bijv.:
Pols in ‘Notulen van de sociaal-pedagogische sectie van Stichting Socrates, vergadering 30
september 1961’, in: UA, Archief HV 75: 1141.
280 J.W. van Hulst, ‘Levensbericht M.J. Langeveld’, in: Jaarboek KNAW (1991) 154-162; Siebren
Miedema, Pedagogiek in meervoud. Wegen in het denken over opvoeding en onderwijs
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Een voorbeeld van deze niet-overdrachtelijke normativiteit in het huma-
nistisch vormingsonderwijs is de behandeling van levensgeschiedenissen
van ‘grote figuren’ uit de geschiedenis, zoals Ghandi en Albert Schweit-
zer. Die levensgeschiedenissen kwamen telkens terug in de verschillende
inhoudsbepalingen van humanistisch vormingsonderwijs. De inhoudsbe-
palingen benadrukten telkens dat het niet de bedoeling was om aan de
hand van deze figuren te moraliseren. Wat wel de bedoeling was werd
gekenmerkt door een existentialistische benadering. Zoals Prins uitlegde
kon van de historische figuren een ‘appellerende werking’ uitgaan.281 Of-
wel: kinderen moesten de grote figuren niet kopiëren, maar zich door hen
aangespoord weten om net als zij verantwoordelijkheid te nemen in het
zinvol invullen van en betekenis geven aan hun leven. Doordat dit geen
vrijblijvendheid was, gold deze benadering als normatief. 
Toch was het humanisme niet helemaal consistent in de geestesweten-
schappelijke benadering van normativiteit. Jaap van Praag sprak in Modern
humanisme (1947) al over de paradox van het humanisme: aan de ene kant
erkent het humanisme de mens als waarden-scheppend wezen, aan de
andere kant houdt het een norm van de gemiddelde mens voor. Het schep-
pend zijn was volledig in lijn met het vrije en onbepaalde mensbeeld van
de existentiefilosofie, maar spreken over een ‘gemiddelde mens’ was vloe-
ken in de existentialistische kerk. Filosoof-pedagogen zagen bijvoorbeeld
juist in het afscheid nemen van het denken in termen van ‘de gemiddelde
leerling’ de krachtigste doorwerking van de existentiefilosofie in de onder-
wijsvernieuwing, met name in de kritiek op het klassikale stelsel.282 Voor
humanisten als Van Praag ging het geheel loslaten van de menselijke essen-
tie toch te ver. Vandaar ook dat waarden als ‘rechtvaardigheid’ en ‘trouw’
telkens om de hoek kwamen kijken als het ging om eigenschappen van de
mens in humanistisch perspectief. Waarden hadden volgens humanisten
een universeel karakter, zoals we zojuist zagen bij Knoop die het had over
‘eeuwige waarden’ of eerder bij Roland Holst die schreef over het besef
van ‘eeuwigheidswaarden’. De idealistische filosoof en humanist H.J. Pos
was heel duidelijk over universele waarden toen hij schreef over de inhoud
van de opvoeding vanuit het humanistisch-personalistisch denken: ‘die
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(Houten: Bohn Stafleu Van Loghum, 1994 – 4e druk; 1e druk 1984) 37-39; Jan Noordman,
Pedagogische ideeëngeschiedenis (Nijmegen: SUN, 1992) 145; Lennart Vriens, ‘Opvoeding
en idealen. Normatieve pedagogiek in moderne vorm’, in: De zaken zelf, 39-55, m.n. 40-
43; Jacques Hintjes, Geesteswetenschappelijke pedagogiek (Amsterdam/Meppel: Boom,
1981) m.n. 18-20; Depaepe, De pedagogisering achterna, 212-213.
281 Prins, Onderwijsvernieuwing en existentialisme, m.n. 26. De katholieke psycholoog J.H.
Huijts trok vergelijkbare pedagogische conclusies uit het existentialisme, zie: J.H Huijts,
‘Het voorbeeld geven’, in: Dux 29 (1962) 388-396.
282 Zie bijv. F.W. Prins, ‘Over de crisis der zekerheden in het na-oorlogse onderwijs’, in: Wijs-
gerig perspectief 2;2 (1961-1962) 70-81.
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inhoud zijn de deugden, als gerechtigheid, zelfbeheersing, menslievend-
heid en zovele andere, als in alle tijden en bij alle volken worden gekend’
(cursivering VS). Overigens vond Pos dat elk persoon deze deugden anders
zou verwerkelijken, zodat zijn personalisme wel een relativistisch aspect
had.283 De humanistische agoog T.T. ten Have schreef in overeenstemming
met Pos in 1957 ‘dat wij hypothetisch moeten stellen, dat de idee van essen-
tiële waarden in ons vóór alle ervaring aanwezig is en dat deze zich als
maatstaf – op gebrekkige wijze en veelal door sociaal-culturele omstan-
digheden vertroebeld – manifesteert in ons feitelijk keuren.’284 Ofwel:
humanisten erkenden wel tijds- en plaatsgebonden normen en waarden –
de historistische notie die belangrijk was voor de geesteswetenschappelijke
pedagogiek – maar geloofden uiteindelijk in waarden als ahistorische en
universele facetten van de menselijke geest. Dit geloof verklaart waarom
de enerzijds existentialistisch ingestelde humanisten toch de confrontatie
van het kind met de objectieve waarden beschouwden als een legitiem
onderdeel van humanistische vorming. 
De fenomenologische antropologie, die leidde tot een zowel existentia-
listische als personalistische mensbeschouwing, werkte al met al onmis-
kenbaar door in het humanistische denken over opvoeding en onderwijs.
Tussen de existentialistische onbepaaldheid enerzijds en de personalisti-
sche erkenning van de onvervreemdbare persoonlijkheid van elk mens en
het geloof in universele waarden anderzijds, bevond zich een spannings-
veld. De weg uit dit spanningsveld liep via een nuancering van de existen-
tialistische onbepaaldheid door toch de mens in essentie als redelijk, indi-
vidueel en zedelijk voor te stellen. De hierbij passende taak van de huma-
nistische vormingsleider was het kind als redelijk, individueel en zedelijk
wezen te stimuleren tot zelfverwezenlijking door inherente, universele
waarden te verwerkelijken in gemeenschap met anderen.
Parallellen met de godsdienstpedagogiek: fenomenologie, existentialis-
me en secularisering
Op dit punt is het nuttig om een vergelijking te maken met ontwikkelin-
gen binnen de godsdienstpedagogiek. Net als de humanistische pedagogiek
gaat deze uit van een levensbeschouwing en bepleit ze levensbeschouwe-
lijke (godsdienstige) opvoeding. De vergelijking kan uitwijzen of de huma-
nistische pedagogiek vanwege haar niet-godsdienstige levensbeschouwe-
lijke achtergrond een eigen karakter had of vanwege haar levensbeschou-
welijkheid juist overeenkwam met haar christelijke tegenhanger. Ik ga eerst
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283 Pos, ‘Personalisme en humanisme’, citaat: 480.
284 T.T. ten Have, ‘Psychologie en humanistisch mensbeeld’’, in: Rekenschap 5;3 (1958) 99-113,
citaat: 113. 
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in op de doorwerking van de fenomenologie en het existentialisme, ver-
volgens op de bredere context van secularisering. 
Een verschil tussen godsdienstpedagogiek en humanistische pedagogiek
dat snel in het oog springt is dat de humanistische pedagogiek geen fase
doorlopen heeft van overdrachtelijk onderwijs. Het Humanistisch Ver-
bond keerde zich vanaf het begin tegen ‘humanistjes kweken’. Uit histo-
risch onderzoek van godsdienstpedagogen blijkt dat de godsdienstpeda-
gogiek in de naoorlogse jaren daarentegen juist wel werd gekenmerkt door
overdracht. Pas in de jaren zestig won volgens hen de Vom Kinde aus-
benadering aan populariteit.285 ‘Zo kan men vaststellen’, in de woorden
van godsdienstpedagoog Roest halverwege de jaren zestig, ‘dat er een dui-
delijke verschuiving aan de gang is van bijbel naar leerling. Men gaat niet
van de stof uit, bijbel of leer, maar van wat de leerling in dit stadium van
zijn psychische ontwikkeling kan opnemen.’286
Dat juist de fenomenologie hierop van invloed was kan worden geïl-
lustreerd met een debat tussen de rooms-katholieke pedagogen frater S.
Rombouts (1883-1962) en N.C.A. Perquin (1898-1975). Rombouts was van-
af 1919 hoofdredacteur van Ons Eigen Blad, een maandblad dat aanvanke-
lijk voor kloosterlingen verscheen maar zich steeds meer op katholieke
onderwijzers en onderwijzeressen was gaan richten. Het blad deelde in
Rombouts’ populariteit als pedagoog.287 Perquin was directeur van het
katholieke pedagogische Hoogveld Instituut en werd in 1957 hoogleraar
pedagogiek in Utrecht. Hij behoorde ook tot de kring die bekend werd als
de ‘Utrechtse school’, een groep van onder andere psychologen, psychia-
ters en pedagogen die de fenomenologie hadden omarmd. Langeveld was
een van de bekendste representanten van deze school.288
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285 E.T. Alii, Godsdienstpedagogiek. Dimensies en spanningsvelden (Zoetermeer: Meinema,
2009) 173-174; S. Miedema, ‘De invloed van Karl Ernst Nipkow in de Nederlandse gods-
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Tot organisatie van ons godsdienstonderwijs. Verslag van de gehouden enquête en weg-
wijzende mededeelingen der commissie tot org. v.h. godsd.onderwijs (Zalt-Bommel: Wink,
1918) 9-11.
286 P. Roest, ‘Godsdienstonderwijs in ontwikkeling’, in: Opdracht 13;1 (1965-1966) 30.
287 Zie voor Rombouts’ populariteit: N. Bakker, Kind en karakter. Nederlandse pedagogen over
opvoeding in het gezin 1845-1925 (Amsterdam: Het Spinhuis, 1995) 197-198; P. van Duy-
vendijk, ‘In memoriam’, in: Christelijk Paedagogisch Studieblad 12;1 (1963) 1-2; P. Gervasi-
us, ‘Naar een specifiek-katholieke godsdienstig-zedelijke paedagogiek’, in: Ons Eigen Blad
34;61 (1950) 61-67.
288 Ido Weijers, ‘Terug naar het behouden huis. De Utrechtse School en de Nederlandse ro-
man 1944-1955’ (Dissertatie Erasmus Universiteit Rotterdam, 1991). 
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Waar Rombouts de katholieke beginselpedagogiek vertegenwoordigde,
was Perquin het gezicht van een wetenschappelijke benadering van de
pedagogiek, waarbij het katholieke een minder prominente rol speelde.
Dat was vanwege zijn fenomenologische aanpak. Zoals ik eerder al schreef
ging het hierbij om het doordringen tot de eigenlijke kern van het ver-
schijnsel. Wezenlijk bij die aanpak was dat de onderzoeker het verschijn-
sel bestudeerde los van al zijn veronderstellingen over dat verschijnsel. Dat
hield in dat het opvoedingsverschijnsel onafhankelijk van het christelijke
kader werd onderzocht. Voor Perquin was dit belangrijk, omdat hij wilde
bijdragen aan de ontwikkeling van de pedagogiek als zelfstandige weten-
schap. Daarvoor moest de pedagogiek worden losgeweekt van de filoso-
fie en theologie.289 Niet alleen kon daardoor het opvoedingsverschijnsel
beter worden bestudeerd, ook kwam er meer ruimte om samen te werken
met pedagogen van andere levensbeschouwingen, geheel in lijn met de
doorbraakgedachte die de Utrechtse School kenmerkte. Perquin kwam
volgens zijn fenomenologische aanpak tot de conclusie dat ‘volwassenheid’
het enige legitieme opvoedingsdoel was, dat strikt genomen los kon wor-
den gezien van de katholieke geloofsleer.290
Fortmann zei over Perquin dat hij een nieuwe oriëntatie aan de katholie-
ke pedagogiek had gegeven, met een sterkere focus op de concrete peda-
gogische situatie, die niet door alle katholieke pedagogen werd geaccep-
teerd.291 Het was met name Rombouts die in de tweede helft van de jaren
vijftig flink uithaalde naar Perquin. Waarschijnlijk voelde hij zich aange-
sproken door Perquins kritiek op het beginselkarakter van de traditione-
le katholieke pedagogiek. Perquin maakte onderscheid tussen de pedago-
gen die waren blijven hangen bij de encycliek Divini illius Magistri van
1929 en pedagogen die de waarde hiervan inzagen als historisch document,
maar de pedagogische wetenschap hadden doorontwikkeld.292 Rombouts
was juist zo’n pedagoog die vasthield aan de encycliek, met name het
opvoedingsdoel dat deze voorstond: de mens moest worden opgevoed tot
goed christen. Opvoeding was volgens Rombouts ‘een teleologisch ingrij-
pen om de groei van het kind in de gewenste richting te sturen, te regelen,
te bevorderen, zo nodig te redresseren’.293 Zijn probleem met de fenome-
nologie was nu juist dat die zich over het opvoedingsdoel – in zijn ogen
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289 N. Perquin, ‘De worsteling der pedagogiek’, in: Dux 22 (1954) 357-368. Voor die losweking,
zie bijv.: Pelkmans, Samenwerkingsscholen, 93.
290 Te Poel, De volwassenheid voorbij, 53-56.
291 H.M.M. Fortmann, ‘Aan pater dr. Nic. Perquin S.J. bij gelegenheid van zijn vijf en twintig-
jarig priesterfeest’, in: Dux 21 (1954) 339-442.
292 Perquin, ‘Worsteling’; Nic. Perquin S.J., ‘De pedagogiek op een keerpunt’, in: Dux 18 (1951)
466-470.
293 S. Rombouts, ‘Het wezen van de opvoeding. Contra de fenomenologische pedagogiek’, in:
Ons Eigen Blad 43 (1959) 244-251, m.n. 246.
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het essentiële van de pedagogiek – niet kon uitlaten. Dat doel lag immers
buiten het opvoedingsverschijnsel en daarmee buiten het bereik van de
fenomenologie. Voor Rombouts moest daarom de pedagogiek te rade gaan
bij de theologie, want die hield zich bezig met de studie van Jezus: onmis-
kenbaar de ideale mens en dus het beeld dat elke opvoeder het kind moest
voorhouden. Volwassenheid, het opvoedingsdoel volgens Perquin, was
theoretisch misschien interessant, maar voor Rombouts van weinig toege-
voegde waarde voor de praktische pedagogiek waarin hij juist geïnteres-
seerd was. Bovendien kwam Perquins invulling van volwassenheid, in
diens hoofdwerk Pedagogiek, toch weer uit bij het katholieke geloof,
alleen via een flinke omweg, waarbij Perquin zijn fenomenologische
methode losliet en volgens Rombouts uiteindelijk niets anders beweerde
dan andere katholieke pedagogen.294
Rombouts sloot met zijn kritiek aan bij andere pedagogen die beginselen
nodig achtten voor normativiteit. De gereformeerde pedagoog Jan Water-
ink (1890-1966) van de Vrije Universiteit achtte Perquin (net als Langeveld)
vanwege zijn fenomenologische aanpak onaanvaardbaar. Evenals Rom-
bouts vond hij dat uit de verschijnselen zelf nooit de normen afgeleid kon-
den worden. Voor Waterink gold: ‘Pedagogiek is pedagogiek vanuit de
openbaring Gods, of zij is geen kristelijke pedagogiek’. Waterink hekelde
ook net als Rombouts het optimistische kindbeeld dat sprak uit Perquins
pedagogiek van het ‘wachsen lassen’.295 De christelijke personalistische
pedagogen Kohnstamm en Henri van Praag stelden ook dat er levensbe-
schouwing nodig was om te komen tot normativiteit.296 Ten slotte kon
Rombouts ook instemmen met een citaat van Leon van Gelder, die hij –
ondanks dat hij niet in Utrecht werkte – tot de Utrechtse School rekende: 
Zolang wij spreken van de algemene doelstellingen van de opvoeding, in for-
mele zin, bijv. het kind te leiden tot zijn volwassenheid, zullen velen daarin
een gemeenschappelijke taak zien. Maar zodra ik naga, wat volwassenzijn in
mijn levensovertuiging betekent, kan ik dat niet formuleren zonder gebruik te
maken van het mensbeeld dat in mijn levensovertuiging gestalte heeft gekre-
gen. Het is daarmee duidelijk geworden, dat de konkrete opvoedingsdoelen
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houding tussen theologie en paedagogiek I’, in: Ad Fontes 11;9 (1963) 246-251.
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niet meer in een gemeenschappelijke taal uitgedrukt kunnen worden. Ten slot-
te heeft ieder in zijn levensovertuiging de bron waaruit zijn opvoedende kracht
moet ontspruiten.297
Dit citaat geeft aan dat Van Gelder net als Perquin uiteindelijk een beroep
moest doen op levensbeschouwing om het concrete opvoedingsdoel te
bepalen. Het was echter toch de kindstudie en niet de theologie of het
humanisme die bij de nieuwe generatie pedagogen het startpunt van opvoe-
dingsvraagstukken vormde. Dat kenmerkt de wezenlijke verandering in de
academische pedagogiek in de jaren vijftig, met name onder de invloed van
pedagogen als Perquin en Langeveld, namelijk dat de levensbeschouwing
als uitgangspunt van de pedagogiek verdween.298
Deze verandering uitte zich in het denken over godsdienstonderwijs.
Mogelijk speelde Langevelds zeer bekende Kind en religie uit 1956 hierin
een sleutelrol, een studie met existentialistische elementen die hij nadruk-
kelijk als fenomenologisch presenteerde. Langeveld sprak bijvoorbeeld
over het kind als een zoekende in een open, onbepaalde wereld, dat zelf
verantwoordelijk was voor zijn wereldbeeld, inclusief zijn religieuze
beeldvorming. De taak van de ouders was het kind, rekening houdend met
zijn ontwikkelingsgang, confronteren met (religieuze) vormsystemen en
duidelijk maken dat religie een existentiële betekenis had.299 Vanuit het
zich ontvouwende leven komen tot religieuze verdieping was dus de weg. 
In de loop van de jaren vijftig en zestig kwamen steeds meer stemmen op
die het aanhaken bij de leefwereld van het kind centraal stelden in het
godsdienstonderwijs. Tekenend was wat de katholieke pedagoog Th.L.M.
Bouwman schreef in 1964: ‘De kunst van het bijbellezen bestaat hierin, dat
men zijn eigen levensgeschiedenis weet te ontdekken. […] We leven in de
stroming van het existentialisme. De H. Schrift gaat niet uit van bepaalde
principen, maar wel van concrete existentie.’ 300 Ook de toenemende kri-
tiek op het gebruik van de catechismus in de jaren vijftig is illustratief voor
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300 Th.L.M. Bouwman, ‘Is het onderwijs in de Bijbelse geschiedenis kinderpsychologisch ver-
antwoord?’, in: Paedagogische Studiën 41;3 (1964) 153-156.
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de omslag. Langeveld vond de catechismus een passende grafzerk bij een
opvatting die religie reduceert tot een vraag- en antwoordenspel.301 In
katholiek Nederland mondde de catechismusdiscussie zelfs uit in een radi-
caal afscheid van het traditionele catechismusgebruik en pleitte het katho-
lieke ‘Hoger Katechetisch Instituut’ voor een godsdienstonderwijs dat
aanhaakte bij de menselijke existentie in de zoektocht naar zingeving aan
het bestaan. Het personalisme werkte hierin ook door: er werd gesproken
over de noodzaak van een ‘personalistische catechese’, een catechese die de
openbaring in ‘persoonscategorieën’ formuleerde en gericht is op de ‘per-
soonsontmoeting met God’.302 In protestantse kringen, waar gezag min-
der centraal geregeld was, liepen de reacties uiteen en wilden behoudende
protestanten in een tijd van culturele dynamiek en onzekerheid zeker de
vaste grond van de catechismus niet verlaten.303 In het protestantse tijd-
schrift voor godsdienstonderwijs Opdracht begon echter vanaf midden
jaren vijftig en vooral in de jaren zestig de beschreven verandering zich
duidelijk te manifesteren in het denken van godsdienstonderwijzers.304
Het waren echter niet alleen de nieuwe inzichten van stromingen als de
fenomenologie en existentialisme onder invloed waarvan de godsdienst-
pedagogiek een verandering doormaakte. De nieuwe stromingen bor-
duurden bijvoorbeeld pedagogisch gezien in hoge mate voort op de eer-
dere lessen van de reformpedagogiek, bijvoorbeeld in hun holistische
benadering en aansluiting bij de leefwereld van het kind. Nog een factor
die de veranderingen in de godsdienstpedagogiek helpt te verklaren, is de
secularisering. De secularisering maakt tevens de relatie tussen ontwikke-
lingen in de humanistische en godsdienstpedagogiek duidelijk.
Uitgaande van wat historici, sociologen en andere wetenschappers hebben
geschreven over secularisering kunnen drie aspecten van secularisering
onderscheiden worden. De eerste twee kwamen eerder al aan bod: ont-
kerkelijking en toenemend ongeloof als eerste aspect en de opkomst van
alternatieven voor de dominante godsdienst als tweede aspect. Het derde
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303 Redactie, ‘De catechismus op school’, in: Christelijk Paedagogisch Studieblad 8;7-8 (1959)
213-227; D. Streefkerk, ‘De catechismus op school’, in: Idem 8;3 (1959) 75; G. Spilt, ‘400 jaar
Heidelbergse Catechismus’, in: Correspondentieblad: de christelijke onderwijzer 9;4 (1963)
95-96.
304 G. van Leeuwen, ‘Welk perspectief bieden wij aan de jeugd’, in: Opdracht 5 (1957-1958)
2-14; P. Roest, ‘In een ruimer kader’, in: Idem 13;1 (1965-1966) 10-15; N.F. Noordam, ‘Van
encyclopedie naar dialoog II’, in: Idem 14;1 (1966-7) 2-8. Voor Roest, zie ook: Westerman,
Ongewenste objectiviteit, 69.
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aspect van secularisering is het afnemen van verwijzingen naar religie in de
publieke ruimte.305 Dit zien we terug in de pedagogiek die zich losschud-
de van de theologie en zich bewoog in de richting van een zelfstandige,
autonome wetenschap. Daarnaast speelde het eerste aspect van secularise-
ring de godsdienstpedagogiek in hoge mate parten. De bijzondere scho-
len, die sinds de pacificatie in aantal het openbaar onderwijs voorbij waren
gestreefd en daarmee het grootste werkveld van het godsdienstonderwijs
vormden, kregen steeds meer te maken met gemengde leerlingenpopula-
ties. Vooral in de steden. In het jeugdonderzoek van begin jaren vijftig
stond bijvoorbeeld dat een Jordaner geen principiële overtuiging heeft, uit
ontevredenheid communistisch stemt, en ondertussen zijn kinderen naar
de confessionele school stuurt.306 De pedagoog N.F. Noordam, die in 1970
hoogleraar in de pedagogiek in Groningen werd, constateerde meerdere
malen in Opdracht dat de klassen in het openbaar en bijzonder onderwijs
onder invloed van de secularisering steeds heterogener werden.307 Het
gevolg hiervan was, zoals Noordam schreef, dat de godsdienstleraar niet
meer voor eigen parochie kon preken. Om die reden achtte hij secularise-
ring van het godsdienstonderwijs nodig.308 Inderdaad ging de katholieke
Handleiding voor de catecheet er in 1964 niet meer van uit dat de leerlin-
gen het belang inzagen van de Bijbel, terwijl dit vóór de oorlog wel het
geval was.309
Het tweede aspect van secularisering houdt niet alleen de opkomst van
alternatieven voor de dominante godsdienst in, maar ook alternatieve
zienswijzen binnen de dominante godsdienst.310 Hiermee doel ik op de
vrijzinnige wende in de theologie van de jaren zestig.311 Het was de ‘wen-
ding in de theologie’, zoals de katholiek C. Scharff schreef in 1961, die de
veranderingen in het godsdienstonderwijs verklaarden. Hij schreef in
navolging van de katholieke theoloog Edward Schillebeeckx die in het-
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306 R. Reinsma, ‘Buitenkerkelijke leerlingen op de christelijke school’, in: Ad Fontes 3;9 (1955-
1956) 261-266, m.n. 262; Idem, Buitenkerkelijke kinderen op onze scholen (Zeist: Dijkstra,
1960); Joh. Tigchelaar, ‘Buitenkerkelijke kinderen op onze scholen’, in: Christelijk Paeda-
gogisch Studieblad 9:7-8 (1960) 251-255; Z.n., Bronnenboek, 26 (Jordaner). Vrijdenkers
maakten in 1947 melding van een bijzondere schoolklas die geheel bestond uit niet-ker-
kelijke kinderen, zie: Z.n., ‘Ontkerstening. Openbare en bijzondere school’, in: De Vrij-
denker 25;32 (1947) 2. 
307 Zie bijv.: Noordam, ‘Van encyclopedie naar dialoog’; Idem, ‘Quo vadis, christelijk onder-
wijs? Een viaticum op deze weg’, in: Opdracht 14;3 (1966-1967) 9-14. 
308 Idem, ‘Vrijmoedige gedachten over het godsdienstonderwijs op de Middelbare School’, in:
Opdracht 15;4 (1967-1968) 24-28. 
309 Kuiper, Op zoek, 151-205. 
310 Dit sluit aan bij Dobbelaeres ‘organizational secularization’, zie: Dobbelaere, Seculariza-
tion, 35-38.
311 Rooden, Religieuze regimes, 42-45; Kennedy, Nieuw Babylon, 82-116; Van Eijnatten en Van
Lieburg, Nederlandse religiegeschiedenis, 332-338.
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zelfde jaar had gepubliceerd over de filosofische invloeden op de veran-
deringen binnen de katholieke theologie, met name die van de existentië-
le fenomenologie.312 Twee jaar later, in 1963, verscheen Honest to God van
de Anglicaanse bisschop John Robinson. Voortbordurend op de existen-
tiefilosofie van Paul Tillich presenteerde hij hierin een seculiere theologie.
Het boek maakte veel los. De Groninger godsdienstfilosoof Hubert Hub-
beling schreef in Opdracht in 1966 dat Honest to God de laatste jaren ‘veel
deining in de Nederlandse theologische vijver’ had veroorzaakt en dat
Robinsons theologie serieus werd genomen.313 Dat Hubbeling dit in een
tijdschrift voor godsdienstonderwijs publiceerde leek terecht, want daar
was de deining zondermeer merkbaar. Dit bleek onder andere uit de popu-
lariteit van het werk van de Britse godsdienstpsycholoog Ronald Gold-
man. Met name Opdracht-redacteur Roest liep met hem weg. Goldman
was in zijn theologie gematigder dan Robinson, maar dermate vrijzinnig
dat zijn benadering van child-centeredness het godsdienstonderwijs verder
van haar traditionele, orthodoxere aanpak verwijderde. Hij wilde bijvoor-
beeld de Bijbel zeer selectief gebruiken bij kinderen onder de twaalf jaar
en met oudere kinderen de Bijbel kritisch behandelen in haar ‘gedemy-
thologiseerde’ vorm, een term van de existentialistische theoloog Rudolf
Bultmann (1884-1976).314
De precieze effecten van de nieuwe theologie in de jaren zestig op de gods-
dienstonderwijzers is moeilijk na te gaan. Er waren scholen, waarschijn-
lijk vooral gereformeerde, die niets moesten hebben van de nieuwlichterij,
maar ook duidelijke pleitbezorgers van de integratie van de historische kri-
tiek in het godsdienstonderwijs. Met name de hervormde theologe Ellen
Flesseman-Van Leer en Harm Hofstee, die in 1973 zou promoveren op
Kohnstamms Bijbels personalisme, maakten zich na 1965 in Opdracht hard
voor een moderne wende in het godsdienstonderwijs.315 Hofstee, zijn
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313 H.G. Hubbeling, ‘De hedendaagse “Theologie zonder God”’, in: Opdracht 14;1 (1966-1967)
9-17. Zie ook: G.C. van Niftrik, ‘Medemenselijkheid en de tegenwoordige stromingen in
de theologie: horizontaal en verticaal christendom’, in: Ad Fontes 14;4 (1967) 113-124, m.n.
121.
314 Ronald Goldman, Religious thinking from childhood to adolescence (Londen: Routledge,
1968) m.n. 220-246; Idem, ‘Enige aspecten van de ontwikkeling van het godsdienstig den-
ken bij kind en puber’, in: Opdracht 11;2 (1963-4) 2-14, m.n. 11-14. Zie voor Goldman ook:
Alii, Godsdienstpedagogiek, 174; Freathy en Parker, ‘Secularists’, 227-231. Voor Bultmann,
zie: H.J. Langman, ‘Achtergronden van de nieuwe theologie’, in: Ad Fontes 15;4 (1968) 57-
64, m.n. 58. Langman schrijft hier ook over de ‘machtige doorwerking’ van de existentie-
theologie en de invloed daarvan op godsdienstonderwijs. 
315 E. Flesseman-Van Leer, ‘Bijdrage van de z.g. “historische kritiek” voor het bijbelonderricht’,
in: Opdracht 13;2 (1965-6) 2-7; H. Hofstee, ‘De historische kritiek en het g.o. op de lagere
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lezers oproepend om Goldman te lezen, schreef bijvoorbeeld in 1967: ‘Wat
betreft theologie zullen we verlost moeten worden van een massieve Bij-
belbeschouwing, van een boek geloof. Wat betreft de pedagogiek van de
idee, dat de school een bekeringsinstituut is. Pas dan is de weg vrij om te
komen tot een child-centered g.o.’316 Dat Hofstee ook veel kritische reac-
ties kreeg op zijn pleidooien laat zien dat de thematiek gevoelig lag en de
vernieuwing van de godsdienstpedagogiek nog in haar kinderschoenen
stond.317 Ondertussen constateerde godsdienstonderwijzer C.J. Graafland
wel dat godsdienstonderwijs steeds meer op kennis geestelijk leven was
gaan lijken en dat meer collega’s Van Gelders fenomenologische methode
Spoorzoeken waren gaan gebruiken. Fenomenologisch betekende hier, in
navolging van Van der Leeuws Inleiding tot de phaenomenologie van den
godsdienst uit 1948, het zo objectief mogelijk beschrijven van de essentië-
le aspecten van de godsdiensten en levensbeschouwingen.318 Nog een
voorbeeld van de doorwerking van de nieuwe theologie in het onderwijs
vormen de pleidooien voor ‘secularisering van het godsdienstonderwijs’.
Deze term, die Noordam ook gebruikte, kwam in het katholieke tijdschrift
Verbum eind jaren zestig herhaaldelijk ter sprake. Secularisering beteken-
de hier ‘in de wereld brengen’. Godsdienstonderwijs moest niet atheïstisch
worden, maar wel uitgaan van een god die zich louter openbaart in de
wereld en in het leven. Het kind kon alleen tot Godskennis komen door
het religieus verstaan van zijn eigen wezen. De taak van de onderwijzer
was het doen van een appel aan de leerling om zijn bestaan religieus door
te lichten.319
Wat is het verband tussen deze godsdienstpedagogische ontwikkelingen en
de humanistische pedagogiek? We zien dat onder invloed van de fenome-
nologie en het existentialisme, voortbouwend op de reformpedagogiek, de
godsdienstpedagogiek een ontwikkeling doormaakte van stofgecentreerd
en teleologisch naar kindgecentreerd en open wat betreft de uitkomst van
het onderwijs. Als we de humanistische pedagogiek als uitgangspunt
nemen, valt op dat de christelijke pedagogiek meer in haar richting was
gaan bewegen. Met andere woorden, de humanistische pedagogiek leek de
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wijs. Antwoorden op reacties’, in: Idem 15;1 (1967-1968) 7-11. 
316 Hofstee, ‘Kies-pijn’, 11. 
317 Hofstee, ‘Kies-pijn’; M. Baayens, ‘Kanttekeningen bij de artikelen van collega Hofstee’, in:
Opdracht 15;1 (1967-1968) 12-16. 
318 Graafland, ‘Quo vadis’; G. van der Leeuw, Inleiding tot de phaenomenologie van den gods-
dienst (Haarlem: De Erven Bohn, 1948 – 2e druk; 1e druk als Inleiding tot de godsdienst-
geschiedenis, 1924) 1-9. De navolging is impliciet; Van Gelder verwijst niet naar Van der
Leeuw, maar de overeenkomst in benadering is duidelijk. 
319 Hans van Leeuwen, ‘In de wereld niet van de wereld?’, in: Verbum 35;4 (1968) 138-173; R.
Sonnen, ‘Geseculariseerde katechese. Enkele fundamentele vragen’, in: Idem 39;12 (1969)
386-397, in de wereld brengen: 389.
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christelijke voor te zijn gegaan in het vormgeven aan een levensbeschou-
welijke pedagogiek die paste bij haar tijd. De verklaring hiervoor is niet
dat de christelijke pedagogen minder bij de tijd of anderszins minder
bekwaam waren dan de humanistische. Veeleer geldt dat de specifieke
humanistische benadering van opvoeding en onderwijs die we hier onder-
zoeken was ontstaan in de tijd dat de nieuwe menswetenschappelijke stro-
mingen juist wortel aan het schieten waren. De humanisten konden de
pedagogische implicaties van de nieuwe stromingen, onder invloed waar-
van het modern humanisme zelfs zijn vorm had gekregen, eenvoudig een
plaats geven in hun denken over opvoeding en onderwijs. En anders dan
de godsdienstpedagogen hadden de humanisten geen traditie of praktijk
om mee te breken, geen beginselpedagogen als Waterink en Rombouts die
de traditie bewaakten. De secularisering binnen en buiten de godsdienst-
pedagogiek biedt een aanvullende verklaring voor de convergentie van de
pedagogiek van humanisten en christenen: het humanisme leed niet onder
de secularisering, maar vond daarin juist haar bestaansrecht en vormde er
een uitdrukking van. Daarentegen dwongen met name het afnemen van het
aantal gelovigen, de verzelfstandiging van de pedagogiek en de verwereld-
lijking van de theologie de godsdienstpedagogen en -onderwijzers hun
pedagogiek bij te stellen, logischerwijs in de richting van de naar haar aard
seculiere humanistische pedagogiek. Tot die hoogte dat de hoofdredacteur
van Verbum in 1969 voorspelde dat de nieuwe taal van de catechese ‘de
geseculariseerde taal van de humanistische ethiek’ zou worden.320
De doorwerking van de humanistische psychologie en kritische peda-
gogiek
Naast het existentialisme kwamen er in de loop van de jaren zestig stro-
mingen op die inhoudelijk leken aan te sluiten bij het humanisme. Dit
waren de humanistische psychologie en kritische pedagogiek. In hoeverre
waren deze stromingen van invloed op het humanistisch vormingsonder-
wijs specifiek en op het humanistisch denken over opvoeding en onder-
wijs in het algemeen? 
Het verbaast niet dat de humanistische psychologie en de pedagogiek die
we aantreffen bij het Humanistisch Verbond elkaar overlappen. Het huma-
nistische van de humanistische psychologie wordt gekenmerkt door het
mensbeeld dat de mens geen slaaf is van zijn driften en meer is dan een
machine, wat het Humanistisch Verbond van harte kon beamen. Toch is
de humanistische psychologie anders geworteld dan het Humanistisch
Verbond. In de Verenigde Staten, waar de humanistische psychologie
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opkwam en floreerde, werd een nieuwe stroming in de psychologie gele-
gitimeerd door de eenzijdigheid van de toenmalige dominante stromingen
in de psychologie. De behavioristische psychologie werd te mechanistisch
bevonden en de Freudiaanse psychologie te reductionistisch. De huma-
nistische psychologen wilden in reactie hierop de mens niet alleen ontdoen
van kwaaltjes en gebreken, maar uitnodigen om het maximale uit het leven
te halen. Dat streven werd aangeduid als ‘self-actualization’, dat het best
vertaald kan worden met zelfverwerkelijking of zelfontplooiing. Te leren
genieten van het leven hoorde bij dat streven. De humanistische psycho-
logen hanteerden hiertoe een holistische en relationele benadering van de
mens.321
In zeker opzicht was de humanistische psychologie ook een reactie op het
existentialisme. De humanistische psycholoog Abraham Maslow (1908-
1970), naast Carl Rogers (1902-1987) de bekendste vertegenwoordiger van
de humanistische psychologie, schreef bijvoorbeeld in 1968 dat de ervaring
van veel therapeuten in strijd was met de ontkenning van de menselijke
essentie die het existentialisme leerde. Individuen hadden juist wel een
kern, zowel biologisch als psychologisch, ook al waren mensen zich er niet
bewust van. Humanistische psychologen konden die kern niet alleen
tevoorschijn halen, maar door de juiste therapie ook ontplooien. Hierin
zat ook een overeenkomst met het existentialisme, namelijk in de kritiek
op ‘de gemiddelde mens’, of in pedagogisch opzicht: ‘de gemiddelde leer-
ling’. Maslow betoogde dat juist omdat leerlingen ondanks hun gedeelde
menselijkheid zo uniek waren, het belangrijk was om onderwijs te indivi-
dualiseren. Dat was ten eerste belangrijk voor de opvoeder om het kind te
leren kennen en in zijn eigenheid te kunnen accepteren en respecteren. Ten
tweede kon de opvoeder de potenties van het kind ontdekken. De huma-
nistische psychologen geloofden dat in een vrij klimaat het kind vanuit een
natuurlijke aandrang zou streven naar het ontwikkelen van zijn potentieel.
Begrippen als creativiteit en autonomie waren hierbij van groot belang.322
De humanistische psychologie werd in loop van de jaren zestig met name
in de Verenigde Staten populair. In 1961 werd de ‘American Association for
OP DE STROOM VAN VERNIEUWING: 335
HUMANISTEN EN LEVENSBESCHOUWELIJKE VORMING (1945-1970)
321 Thomas B. Roberts, ‘Humanistic psychology. Introduction’, in: Idem, Four psychologies ap-
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Humanistic Psychology’ en de Journal of Humanistic Psychology opge-
richt. In Europa groeide de belangstelling voor de humanistische psycho-
logie een decennium later. In 1969 werd de Britse tak van de ‘Association
for Humanistic Psychology’ opgericht. Een jaar later organiseerde deze in
Amsterdam de eerste internationale conferentie voor de humanistische
psychologie. Jaap van Praag was erbij, evenals de psychiater J. van Lon-
den, een Nederlandse vertegenwoordiger van de ‘International Huma-
nistic Ethical Union’.323
Ondanks positieve geluiden over de humanistische psychologie en de toe-
gegeven overlap in denkbeelden duurde het enige tijd totdat de huma-
nistische psychologie ingang vond bij het Nederlandse humanisme. En dan
met name in het geestelijk raadswerk.324 De implicaties voor onderwijs
bleven hierbij tot minstens medio jaren zeventig achterwege. Dat lag niet
aan een algemene desinteresse in Nederland voor de humanistische psy-
chologie. Belangrijke werken uit de humanistische psychologie werden
vertaald in het Nederlands vanaf begin jaren zeventig, waaronder Rogers’
pedagogisch werk Freedom to learn (Leren in vrijheid) in 1971.325 In krin-
gen rondom het humanistisch vormingsonderwijs werd dit werk echter
niet opgemerkt. De enige humanistische vormingsleider die bekendheid
met de humanistische psychologie te kennen gaf was O.R. Varkevisser-de
Boer, lid van het hoofdbestuur van het Humanistisch Verbond en in de
jaren zestig opgeleid en werkzaam als vormingsleidster. Maar haar verwij-
zingen naar de humanistische psychologie waren dermate spaarzaam dat
van een werkelijke invloed geen sprake leek te zijn.326 Impliciete, inhou-
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hungspsychologie. Psychologische Vorgänge in Erziehung und Unterricht, 1963). 
326 ‘Rapport van bespreking M.W. Verduijn met O.R. Varkevisser-de Boer, 12-11-1964’, in: UA,
Archief HV 75:315; Varkevisser-De Boer, ‘Wat is er nou voor humanistisch aan hvo en wat
willen we ermee?, 1974’, in: UA, Archief HV 75: 322. Het boek van Tausch (zie vorige noot)
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mingsonderwijs, 1970-1976’, in: UA, Archief HV 75:1255.
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delijke pedagogische doorwerkingen van de humanistische psychologie,
bij Varkevisser-de Boer of bij andere humanistische pedagogen, zijn vrij-
wel onmogelijk op te merken. Daarvoor was de humanistisch-psycholo-
gische toepassing in het onderwijs ofwel te weinig geconcretiseerd (zoals
Rogers ook schreef: het ging meer om principes dan om technieken en
methoden) ofwel te overlappend met de al bestaande vernieuwingspeda-
gogiek.327 De gerichtheid op het individu, de nadruk op zelfverwezenlij-
king, het belang van creativiteit, de holistische benadering, het belang van
de ontmoeting: al deze aspecten van de humanistische psychologie waren
niet nieuw in de pedagogiek.328 Nieuwe elementen, zoals de nadruk op
gelukkig leven, of specifieke humanistisch psychologische terminologie
kwamen niet voor in de discussies over humanistisch vormingsonderwijs
in de hier onderzochte periode.
Een andere nieuwe stroming in de menswetenschap vond wel enige aan-
sluiting bij het humanistisch vormingsonderwijs: de maatschappijkritiek.
Deze stroming kwam eind jaren zestig op en zette door in de jaren zeven-
tig. Ik richt me hier alleen op de eerste fase van de maatschappijkritische
stroming, als voorbode van latere ontwikkelingen. 
Een van de punten van kritiek die Van Praag uitte op de humanistische
psychologie in een toespraak in 1973 was het gebrek aan begrippen als
gelijkgerechtigdheid en democratie. Het maatschappelijke aspect raakte
ondergesneeuwd door de aandacht van humanistische psychologen voor
het persoonlijke en individuele.329 Juist de kritiek op het gebrek aan maat-
schappelijkheid wijst op de doorwerking van de maatschappijkritische
geest die over Europa kwam. Die geest werd gedragen door individuen en
groepen in de jaren zestig en zeventig die vanuit een (neo)marxistische kri-
tiek op de kapitalistische maatschappij structurele veranderingen van die
maatschappij nastreefden. Ook het onderwijs kwam onder vuur te liggen
vanwege zijn neiging tot consolidatie van maatschappelijke (wan)verhou-
dingen. De school werd gezien als een plaats bij uitstek waar onderdruk-
king (van de leerling) van bovenaf (leraren en schoolleiding) plaatsvond.330
De maatschappijkritische stroming kreeg voet aan de grond in het Huma-
nistisch Verbond, maar in gematigde vorm. De kritische theorie was in
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327 Voor Rogers: Rogers, Leren in vrijheid, bijv. 186.
328 Het is zelfs deels vanwege deze overlap of aansluiting dat de humanistische psychologie
in de Verenigde Staten zo succesvol kon worden, zie: Helen Graham, The human face of
psychology. Humanistic psychology in its historical social and cultural context (Milton
Keynes: Open University Press, 1986) 67.
329 J.P. van Praag, ‘Humanistische psychologie en humanistische geestelijke verzorging (II)’, 11-
16, m.n. 14, in: Albert Nieuwland, ‘Dokumentatie-cahier over humanistische psychologie’,
in: UA, Archief HV 75: 902. Zie voor vergelijkbare kritiek: Gerard Kosse en Wim Romein,
‘Humanistische psychologie: uitdaging’, in: Humanist 27;12 (1972) 3-4.
330 J. Buelens en B. Carlier, ‘Kritische pedagogiek: een programma’, in: Filosofie van opvoe-
ding en onderwijs, 235-251, m.n. 243-246.
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opzet revolutionair en uitgesproken links, het Humanistisch Verbond was
dit beide niet. Hoewel het Humanistisch Verbond onmiskenbaar een
rechtvaardigere maatschappij voorstond, dacht het vergeleken met de aan-
hangers van de kritische theorie veel genuanceerder over de weg daar-
naartoe. Maatschappijverandering was ook minder prioriteit voor huma-
nisten vanwege hun preoccupatie met levensbeschouwing. Op dit vlak
botste de kritische theorie ook met het Humanistisch Verbond, omdat ze
de rol van de levensbeschouwing relativeerde of zelfs als irrelevant of scha-
delijk tenietdeed.331
Wel hadden de humanisten ruimte gecreëerd voor (gematigde) maatschap-
pijkritische invloeden door zich in te laten met de discussie over de gezags-
crisis, die de jaren zestig tot revolutionair tijdsgewricht maakte. Weliswaar
stelt de ‘kraamkamerthese’ dat de jaren vijftig lang niet zo braaf en gezags-
getrouw waren als is verondersteld, het zijn toch vooral de jaren zestig die
in het teken staan van kritiek op de traditionele, paternalistische of verti-
cale gezagsverhoudingen.332 Met name de overheid, de kerken en de uni-
versiteiten kregen te maken met protesten. Ook in de kunst, het bedrijfs-
leven, het gezin en het onderwijs manifesteerde de gezagscrisis zich. Het
humanistische tijdschrift Rekenschap wijdde in 1967 een speciaal nummer
aan de wijzigende gezagsverhoudingen. In de septembermaand van het-
zelfde jaar organiseerde de juridische sectie van Socrates een conferentie
over ‘De humanist en het gezag’. De sociaal-pedagogische sectie volgde
een maand later met een conferentie over ‘Het gezag in de opvoeding’. De
jurist Max Rood, Van Praags opvolger als voorzitter van het Humanistisch
Verbond in 1969, liet in de gezagsdiscussies duidelijk van zich horen. Rood
schreef dat een samenleving zonder gezag als rationeel ordeningsbeginsel
niet mogelijk is, maar dat humanisten open staan voor nieuwe vormen van
gezag. Dit sloot aan bij de kritische zin die in het humanisme van oudsher
werd aangemoedigd. Bovendien was volgens Rood in de huidige tijd ver-
andering in gezagspatronen onvermijdelijk als gevolg van de toenemende
democratisering in combinatie met toenemende mondigheid en een hoger
opleidingsniveau.333
Leon van Gelder hoefde zich in zijn bijdrage aan het pedagogencongres
van Socrates niet verontrustend uit te spreken. Hij erkende de maatschap-
338 DERDE CASUS
331 P. Smits, ‘De functie van het samenlevingsgezag in het licht van het pedagogisch gezag’,
in: Het gezag in de samenleving, in de opvoeding (Den Haag: Van Stockum, 1968) 33-38,
m.n. 33-35.
332 Voor de kraamkamerthese, zie bijv.: Paul Luykx en Pim Slot (red.), Een stille revolutie? Cul-
tuur en mentaliteit in de jaren vijftig (Hilversum: Verloren, 1997); De Vries, Complexe con-
sensus.
333 M.G. Rood, ‘Hoe staat het met gezags- en rechtshandhaving’, in: Rekenschap 14;3 (1967)
95; Idem, ‘Inleiding’, in: Het gezag. Verslag van twee conferenties georganiseerd door de
humanistische stichting Socrates (Den Haag: Van Stockum, 1968) 6-7.
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pelijke problemen die met de gezagscrisis gepaard gingen, maar wilde dui-
delijk onderscheid maken tussen gezagsvormen in de samenleving en het
pedagogische gezag. Wat het pedagogisch gezag betreft, kon hij zich vrij-
wel exact herhalen in wat hij tien jaar daarvoor schreef: gezag in de opvoe-
dingsrelatie betekende niet dat de leerling zich slaafs had te schikken naar
het absolute gezag van de autoritaire vader of onderwijzer. Het kind moest
daarentegen het pedagogische gezag van de opvoeder op vrijwillige basis
aanvaarden. De opvoeder moest op zijn of haar beurt het pedagogische
gezag verdienen door toewijding te tonen, rekening houdend met de indi-
viduele aard van het kind.334 Van Gelder sloot hiermee aan op gangbare
denkbeelden in de pedagogiek, waarop Langeveld of in bredere zin het
existentialisme invloed had uitgeoefend, maar die ook teruggaan naar de
basisprincipes van de reformpedagogiek. Pedagogen als Stellwag, Stellin-
ga en Nieuwenhuis schreven rond 1960 in vergelijkbare zin als Van Gelder
over de horizontalisering van gezag in pedagogiek; over de onderwijzer die
niet meer als autoriteit optrad, maar zijn rol als vertrouwensman of weg-
wijzer moest ontdekken: de medemenselijke en dialogiserende begeleider
in plaats van de gezagsvolle vaderfiguur. 335 Deze benadering sloot aan bij
de nieuwe vormen van gezag die de maatschappijcritici nastreefden.
Simon Radius, sinds eind jaren zestig werkzaam als functionaris voor het
Humanistisch Verbond op het gebied van vormingswerk, trok de anti-
autoritaire lijn echter verder door en werd een duidelijke representant van
de marxistische, maatschappijkritische stroming. Hij beschreef zijn eigen
standpunt als ‘libertair marxistisch’.336 Hij maakte zich hard voor een kri-
tische benadering van het vormingswerk in het algemeen en in geringere
mate ook van het humanistisch vormingsonderwijs. In 1969 schreef Radius
voor het Humanistisch Verbond een discussienota, waarin hij zijn ideeën
beschreef over kritische vorming, gedefinieerd als ‘het scheppen van situ-
aties waarin de enkeling tot functioneren wordt gebracht in een diversiteit
van groepssituaties waarin de kennisoverdracht, de leerstof en de leider
niet centraal staan, maar de beleving van en de ontmoeting met de ander.’337
OP DE STROOM VAN VERNIEUWING: 339
HUMANISTEN EN LEVENSBESCHOUWELIJKE VORMING (1945-1970)
334 L. van Gelder, ‘Gezag in de opvoeding’, in: Het gezag, 27-32. Zie ook: Idem, ‘De orde in de
school’, in: Onderwijs en Opvoeding 8 (1957) 65-75.
335 Zie bijv.: H.W.F. Stellwag, ‘De gezagscrisis in de opvoeding’, in: Paedagogische Studiën
41;11 (1964) 475-491; G. Stellinga, ‘Docent in de toekomst: van autoriteit naar vertrou-
wensman’, in: Het Schoolblad 20;11 (1969) 223-226; H. Nieuwenhuis, ‘De organisatie van
de onderwijsvernieuwing’, in: Paedagogische Studiën 39;4 (1962) 145-163; A. van Buuren,
‘Elke schakeling is geschikt’, in: Opdracht 15;4 (1970-1971) 10-23; Z.n., ‘Gezag in de bran-
ding’, in: Het Schoolblad 17;10 (1966) 177; L.J. Menges, ‘Gezagscrisis’, in: Christelijk Pae-
dagogisch Studieblad 11;2 (1962) 51-57.
336 Simon Radius, ‘ten have, humanisme en vormingswerk – een kritiek’, in: Vorming 23 (1974)
24-28, citaat: 24.
337 ‘S.H. Radius, Enige gedachten over het vormingswerk van het Humanistisch Verbond, 18-
8-1969’, in: UA, Archief HV 75: 303.
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Radius schreef dat hij aansloot bij processen die al gaande waren bij het
Humanistisch Verbond, maar in werkelijkheid stelde hij een pedagogische
benadering voor die juist afweek van wat pedagogen in het Humanistisch
Verbond vóór hem beweerden. Radius verwierp wat hij noemde de
‘romantiek van mensenverbetering en maatschappijverbroedering’.338 Ook
bekritiseerde hij het ideaal van de harmonische ontplooiing van het indi-
vidu als zwaartepunt van de opvoeding. De harmonische ontplooiing
hoefde niet terzijde geschoven te worden, maar de nadruk van Radius’
(kritische) pedagogiek lag op maatschappijverbetering: de realisering van
een betere, alternatieve maatschappij door de kritische bewustwording van
de opvoedeling. De pedagogiek tot dan toe was te veel gericht geweest op
aanpassing aan en instandhouding van de maatschappij, met al zijn gebre-
ken en tekortkomingen. ‘Blijven werken aan de ontplooiing van de indi-
viduele gaven blijft een zoethoudertje als dit niet gepaard gaat met de door-
lichting van heel dat netwerk van culturele, politieke, psychologische en
levensbeschouwelijke verworvenheden, waardoor de machtsuitoefening
zich altijd heeft gekenmerkt’.339 Zijn kritische pedagogiek wilde breken
met autoritaire verhoudingen, zodat de opvoedeling zich vrij van repres-
sie werkelijk vrij kon gedragen. Radius had genoeg van ‘preken over lief-
de en medemenselijkheid, in overdreven verwachtingen van menselijke ont-
moeting’, waarin een duidelijke kritiek op eerdere pedagogiek van huma-
nisten te lezen is.340
Interessant is dat Radius conform de maatschappijkritische stroming kri-
tiek had op de levensbeschouwing, waaronder de humanistische. Zijn kri-
tiek was wel ambigu.341 Aan de ene kant beschouwde hij de kritische ont-
wikkelingen in de jaren zestig als humanistisch, gelet op de openheid, de
kritiek op externe autoriteiten, kritisch bewustzijn in het algemeen, eman-
cipatie, het naar eigen inzicht handelen en de realisering van de humani-
teit. Hij beschouwde het humanisme ook als goed alternatief voor gods-
diensten en totalitaire levensbeschouwingen. Aan de andere kant vond hij
‘op humanistische grondslag’ bij vormingswerk een onnodige toevoeging.
Het etiket ‘humanistisch’ liet hij graag achterwege. Hij sprak liever van
vormingswerk van het Humanistisch Verbond, waaruit openheid werd
gegeven over de ideologische grondslag waaruit het gedaan werd, zonder
te impliceren dat het vormingswerk iets specifieks humanistisch zou heb-
ben. Hij onderschreef ook het functieverlies van de levensbeschouwing,
340 DERDE CASUS
338 Idem.
339 Idem.
340 Idem. Zie ook: S.H. Radius, ‘Mensvisie, maatschappijvisie en vorming’, in: Vorming 23;2
(1974) 50-59; Idem, Wat moeten we nou met de school? (Rotterdam: De Vrije Gedachte,
1977); Idem, ‘Anarchisme en opvoeding’, in: Wijsgerig perspectief 13;6 (1972-3) 285-299.
341 Die ambiguïteit merkte ook Ger Neervoort op, zie: G. Neervoort, ‘Kritische kanttekenin-
gen bij “Aspekten van vormingswerk”’, in: Rekenschap 20;1 (1973) 23-36, m.n. 33.
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een opvatting die zich rond 1970 verbreidde. Radius schreef: ‘De levens-
beschouwingen gaan alle wat op elkaar lijken, zodat de moderne dominee
en priester en de humanist elkaar niet meer zoveel schijnen te ontlopen’.342
Dat het Humanistisch Verbond zich nog humanistisch noemde vond hij
strikt genomen niet nodig, hoewel hij het uit het motief van gelijkberech-
tiging begrijpelijk vond. Belangrijker dan de levensbeschouwing vond hij
politieke problemen zoals de apartheid, de rassendiscriminatie, de oorlog
in Vietnam en de derdewereldproblematiek. Scheidslijnen die rondom
deze problematiek ontstonden kwamen niet overeen met de levensbe-
schouwingen. Juist vanwege zijn politieke afzijdigheid vond Radius dat het
georganiseerd humanisme steekjes had laten vallen met de ware realisering
van de humaniteit, maar die schade kon het nog inhalen.343
Binnen het Humanistisch Verbond maakte Radius zich hard voor het sinds
1970 opererende Humanisties Aksie Sentrum Holland, volgens de in link-
se kringen populaire fonetische spelling en met het prikkelende acroniem
HASH. Radius was een van de initiatiefnemers en een betaalde kracht van
dit centrum.344 HASH, een samenwerkingsverband van het Humanistisch
Verbond en het in 1967 opgerichte Humanistische Jongeren Sentrum, was
de duidelijkste uitdrukking van de maatschappijkritische stroming in het
Humanistisch Verbond. HASH meldde over zichzelf in 1970: 
HASH wil door juiste informatie – niet per se humanistiese – en diskussie de
cursisten aktiveren tot stellingname en eventueel aksie. HASH wil de samenle-
ving doorlichten op alle nivo’s in alle organisatievormen op haar machtsfak-
toren en daardoor de verandering van de samenleving voorbereiden in de rich-
ting van een menswaardiger en leefbaarder samenleving. Verandering van
strukturen en zicht krijgen op de ware machtsverhouding staat sentraal. HASH
stelt maatschappijkritiese bewustwording sentraal: de vorm die onze samen-
leving heeft kan veranderd worden als wij voldoende gemotiveerd zijn om
hem te veranderen.345
De tussen strepen geplaatste opmerking laat zien dat het levensbeschou-
welijk adjectief betrekkelijke waarde had. De maatschappijverbetering
stond voorop. Hoewel HASH geen pedagogische organisatie was (dus niet
speciaal gericht op kinderen), mikte het de cursussen die het organiseerde
behalve op 25 tot 40-jarige humanisten ook op middelbare scholieren en
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8-1969’, in: UA, Archief HV 75: 303. Zie ook: Radius, ‘mensvisie’, 50-51. Voor functieverlies,
zie ook: Pelkmans, Samenwerkingsscholen, 92.
343 ‘S.H. Radius, Enige gedachten over het vormingswerk van het Humanistisch Verbond, 18-
8-1969’, in: UA, Archief HV 75: 303.
344 ‘Hash’, in: Het Woord van de Week 23;14 (1970) 1-3.
345 ‘HASH wil informatie en aktie’, in: Mens en Wereld 25;7 (1970) 5.
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studenten. Iedereen die vond dat er ‘te veel en te vrijblijvend werd gekout
over levensbeschouwelijke zaken’ was welkom.346 Ook hadden veel cur-
sussen een pedagogische insteek. Radius, zelf een voormalig onderwijzer,
gaf in 1970 de cursus ‘De grondslagen van de anti-autoritaire opvoeding’,
expliciet vanuit maatschappijkritisch standpunt.347 HASH organiseerde in
hetzelfde jaar een forum over de onderwijsvernieuwing, waarin een amb-
tenaar van het ministerie van Onderwijs en Wetenschappen in gesprek ging
met Anton Oskamp, een onderwijzer in het voortgezet onderwijs en, zoals
straks nog aan bod komt, de voorman van de Amsterdamse tak van de
maatschappijkritische beweging ‘kritiese leraren’. Zo leverde ook Paul
Offermans, primus inter pares van de Nijmeegse groep van kritiese lera-
ren, een bijdrage aan de HASH-cursus over het antiautoritaire onderwijs in
Nederland. De werkgroep HASH Leiden organiseerde in 1970 de cursus
‘door het kind naar een nieuwe wereld’. Nog een cursus ging over de
inspraak van ouders in het onderwijs: een uitdrukking van de maatschap-
pijkritische behoefte aan democratisering door meer inspraak.348
In hoeverre HASH een breder gedeeld sentiment onder humanisten repre-
senteerde is een lastige vraag. Radius schreef zelf dat HASH illustratief is
voor een bepaalde tendens in het Humanistisch Verbond die zich sterker
wil richten op maatschappelijke stellingname en actie. Ook al was het Ver-
bond een geestelijk centrum, het streefde de humanisering van de maat-
schappij na en dat zou volgens hem het best gaan door ‘direkte maat-
schappelijke aktie’, dus de straat op, protesteren tegen maatschappelijke
problemen en alternatieve structuren ontwikkelen. Radius merkte ook op
dat niet iedereen in het Verbond het hierover eens was.349 Zijn onvermeng-
de marxisme werd niet alom gedeeld of gewaardeerd. Dat kwam tot uit-
drukking in de Humanist, de opvolger van Mens en Wereld, waarin Radi-
us schreef over vormingswerk dat streefde naar revolutionaire verande-
ringsgezindheid, die ook de socialisatie van productiegoederen omvatte.
Het artikel deed veel stof opwaaien.350 Max Rood bekritiseerde de ideo-
logische geladenheid die Radius toeschreef aan het humanistisch vor-
mingswerk, volgens Flokstra en Wieling ook naar aanleiding van een brief
van een ontstemde industrieel die het Humanistisch Verbond financieel
steunde. Rood stelde dat vorming om ontplooiing moest draaien, dat
natuurlijk een sociaal aspect had, maar daarom niet gelijk marxistisch hoef-
de te zijn. Dat überhaupt een functionaris en de voorzitter openlijk dus-
342 DERDE CASUS
346 Idem. 
347 ‘Mededelingenblad van het Humanistisch Verbond, september 1970’, in: IISG, Archief Kri-
tiese Leraren, nr. 13.
348 ‘Correspondentie met verschillende organisaties, 1969-1972’, in: Idem; ‘Brief Radius (HV)
en Plieger (HJS) aan HASH werkgroepen, 27 november 1970’, in: UA, Archief HV 75: 1265. 
349 ‘Hash’. 
350 Neervoort, ‘Kritische kanttekeningen’, 23
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danig van mening verschilden was een uitdrukking van de nasleep van een
eigen humanistische gezagscrisis in 1971: functionarissen eisten meer
inspraak in het beleid van het Humanistisch Verbond, terwijl het hoofd-
bestuur liever zelf de touwtjes in handen hield. Het conflict ging ook om
de vraag hoe geëngageerd het Verbond eigenlijk moest zijn, waarop het
antwoord uiteindelijk was dat het maatschappelijk engagement weliswaar
belangrijk was voor humanisten, maar niet mocht domineren.351
Juist die gematigde houding jegens de maatschappijkritische stroming
bleek tekenend voor het Humanistisch Verbond in de eerste helft van de
jaren zeventig. Hoewel sommige auteurs meer dan anderen flirtten met de
maatschappijkritiek, en de maatschappijkritiek in 1972 als een van de drie
benaderingen van het vormingswerk ging gelden, zagen de meeste huma-
nisten geen reden om het roer om te gooien.352 Zoals Van Praag schreef
was er geen fundamentele tegenstelling tussen de ‘ideologen’ en de ‘acti-
visten’. Hij schreef: ‘Er is verandering van vervreemdende strukturen
nodig. Maar vervreemdende strukturen kunnen alleen door zelfbewuste
mensen doeltreffend veranderd worden en zelfbewustzijn hangt af van het
besef van de betekenis en de samenhang van iemands beslissingen.’353 Het
Humanistisch Verbond bleef een belangrijke taak houden in het vormen
van bewuste mensen die buiten de kerk stonden, waarbij het vormen van
een levensbeschouwing of -overtuiging belangrijk was. Hoewel ook Van
Praag duidelijk stelde dat veel humanisten zouden sympathiseren met de
kritische acties en zich gedwongen zouden voelen om ze te steunen, was
het niet de bedoeling dat het Humanistisch Verbond een maatschappijkri-
tische organisatie werd.354 De humanistische maatschappijcritici verlieten
dan ook het Verbond. Wel zou het Humanistisch Verbond in de jaren
zeventig meer aandacht krijgen voor maatschappelijke kwesties.355
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Wat betreft opvoeding en onderwijs bleef de maatschappijkritiek in
Nederland niet zonder uitwerking. Miedema schrijft dat in Nederland
slechts spaarzaam systematische aandacht is geschonken aan de kritische
pedagogiek.356 Dat klopt, zeker op academisch vlak, maar in de onder-
wijswereld is er toch een behoorlijke doorwerking geweest van de kriti-
sche ideeën. Dit was vooral het geval in de al genoemde beweging van de
kritiese leraren. De banden van deze beweging met het georganiseerd
humanisme waren beperkt; ze leken niet verder te reiken dan Radius en
HASH. Radius was zelf, ook al was hij geen leraar meer, lid van de Amster-
damse tak van de kritiese leraren. Ook stelde hij een landelijke discussie
voor over humanistisch vormingsonderwijs en onderwijsvernieuwing in
samenwerking met de kritiese leraren en de Werkgemeenschap voor de
vernieuwing van opvoeding en onderwijs, maar dit bleef bij een voor-
stel.357 Uit het zwak blijven van de banden tussen het Humanistisch Ver-
bond en de kritiese leraren volgt echter niet dat de kritiese leraren niets met
humanisme van doen hadden. Ook al waren ze veeleer politiek dan levens-
beschouwelijk geïnspireerd, hun opvattingen over opvoeding en onderwijs
kwamen overeen met die van de begin twintigste-eeuwse libertaire peda-
gogiek. Vanwege hun anarchistische karakter gaan we hier dieper in op de
kritiese leraren. 
De kritiese leraren hadden vanaf 1969 enkele jaren een voortvarend
bestaan.358 Ze kwamen voort uit het scholierenprotest van 1968. Scholie-
ren, geïnspireerd door de anti-autoritaire golf die over Europa ging in de
vorm van studentenprotesten in Parijs en Berlijn en dichterbij huis als pro-
vo-beweging, organiseerden zich in de ‘Scholieren Belangen Organisatie’
(SBO) uit onvrede over het gebrek aan openheid in de school en samen-
werking tussen leraar en leerling. Een aantal leraren, waaronder Anton
Oskamp, verklaarde zich solidair met de kritiekpunten van de scholieren
en bracht ook zelf strijdpunten in voor de democratisering van het onder-
wijs. Ontslagen die vielen onder kritiese leraren, met name ‘de zaak Van
Dam’ – een leraar Nederlands die ontslagen werd vanwege het meewer-
ken aan schoolkranten van kritische scholieren – leidden tot de oprichting
van de ‘Landelijke Werkgroep Kritiese Leraren’ in 1969.359 Die zag haar
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taak in het verlenen van juridische bijstand aan leraren, ondersteuning van
de SBO, informatieverstrekking en ondersteuning van andere plaatselijke
actie- en werkgroepen. Een daarvan was ‘VAAG’ (Verenigde Actieve
Amsterdamse Geestdriftigen), bestaande uit leraren en leerlingen, met haar
leuze ‘Scholetariërs, verenigt u!!’360 Binnen een aantal maanden sympa-
thiseerden duizenden leraren met de werkgroep van kritiese leraren, hoe-
wel de werkgroep zelf klein van omvang bleef. 
De doelstelling van de kritiese leraren voor het onderwijs viel uiteen in
interne en externe democratisering. Interne democratisering hield in het
verbeteren van de samenwerking tussen leraar en leerling (onder andere
in de leerstofkeuze), het kunnen behandelen van maatschappelijke en
politieke onderwerpen in de klas, volkomen openheid in beleidsvoering
en meer mogelijkheden tot kritiek en het instellen van schoolraden: raden
bestaande uit leerlingen, leraren, ouders en schoolleiding die gezamenlijk
het beleid van de school bepaalden. Externe democratisering ging over
gelijke kansen op onderwijs voor alle maatschappelijke klassen, verlen-
ging van basisonderwijs (om differentiatie uit te stellen) en afschaffing van
het klassensysteem. Ook de invoering van projectonderwijs werd in dit
verband genoemd, een relatief jonge werkvorm waarbij leerlingen groeps-
gewijs en zelfstandig een (vaak vakoverstijgend) onderwerp onderzoe-
ken.361
De kritiese leraren verzorgden een aantal invloedrijke publicaties. Helge
Bonset, een leraar Nederlands wiens benoeming aan een school in Hilver-
sum naar eigen zeggen niet werd gecontinueerd vanwege het klassikaal
voorlezen van Remco Camperts Een ellendige nietsnut, schreef in 1969
Nooit met je rug naar de klas!. De titel drukte de onwenselijke spanning
uit tussen leerling en leraar, die Bonset in zijn boek analyseerde en wilde
wegnemen door de school te democratiseren.362 De Nijmeegse werkgroep
van de kritiese leraren publiceerde het anti-mammoetrapport, met kritiek
op de ondemocratische aspecten van de Mammoetwet (gecentraliseerd
gezag, weinig ruimte voor inbreng van leerlingen, geen extra onderwijs om
leerlingen uit lagere milieus goed mee te laten doen) alsook op de ‘mon-
sterscholen’ – de grote scholengemeenschappen – die de Mammoetwet
voortbracht.363 De Amsterdamse werkgroep publiceerde in 1970 het Rode
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boekje voor scholieren, waarin allerlei misstanden op de school werden
beschreven en werd gepleit voor vrijere seksuele omgangsvormen voor
scholieren – een doorwerking van de seksuele revolutie in het onderwijs-
protest.364 Tienduizenden exemplaren hiervan bereikten scholieren. Prak-
tischere uitgaven betroffen ideeën over en beschrijvingen van onderwijs-
projecten, zoals Scholing in aktie. Deze brochure vond gretig aftrek onder
leraren en kwekelingen aan de pedagogische academies.365
De Amsterdamse werkgroep ging zich vanaf 1970 meer op de praktijk rich-
ten. Ze scheidde zich zelfs af van de door de Nijmeegse tak gedomineer-
de landelijke organisatie, omdat de Amsterdammers die te theoretisch von-
den. De Nijmegenaren beschuldigen andersom de Amsterdammers ervan
met hun acties alleen maar het foute systeem te verbeteren, terwijl er –
geheel conform de marxistische denkwijze – eerst een revolutie moest
komen om het kapitalisme af te schaffen. De Amsterdammers gingen ver-
der onder de naam ‘Kritiese Leraren Amsterdam’, waaraan 350 kritiese
leraren gelieerd werden – ‘whatever this may mean…’, zoals werd opge-
merkt bij de oprichtingsvergadering, want het meeste werk werd verricht
door de kerngroep van ongeveer tien man.366 Een voorbeeld van een actie
van de Amsterdammers was de voortijdige bekendmaking van een spel-
lingstoets in het basisonderwijs in 1972. Deze spellingstoets vormde een
basis voor de selectie van leerlingen voor het voortgezet onderwijs, terwijl
de kritiese leraren tegen vroege selectie waren en al helemaal tegen het
gebruik van toetsen daarvoor.367 Ook organiseerden ze het schoolplein-
theater: de kritiese leraren gaven tijdens de middagpauze op schoolpleinen
van Amsterdamse scholen voor middelbaar onderwijs een voorstelling van
twintig minuten over hun ideeën, inclusief een trailer voor een uitgebrei-
der avondprogramma.368 Verder werkten ze mee aan acties van leerlingen,
zoals de ‘Eksperimentele Kritiese School’. Dit was een alternatief school-
experiment dat in de paasvakantie van 1972 werd uitgevoerd. De school
moest antiautoritair zijn, dus met veel ruimte voor samenwerking, en van
projectonderwijs uitgaan, met projecten over drugs, het leger en dolle mina.
Leraren werden aangemoedigd om mee te doen: ‘We bieden een uitda-
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gende job, veel werk, geen vergoeding’.369 Ook sympathiseerden de kri-
tiese leraren met de schoolstaking van januari 1973, waarbij tienduizenden
scholieren de straat opgingen in protest tegen de Vietnamoorlog.370
Hoewel veel van de activiteiten van de kritiese leraren gericht waren op de
organisatie van het onderwijs (Amsterdam) of zelfs op de hele maatschap-
pelijke structuur (Nijmegen), zat er duidelijk een pedagogische dimensie
aan. Voor de Nijmegenaren gold dit principiëler dan voor de Amsterdam-
mers, maar beide takken zouden kunnen beamen wat de Amsterdammers
meldden over de maatschappelijke betekenis van hun werk: ‘als wij erin
slagen de leerlingen duidelijk te maken, dat deze maatschappij niet deugt,
en waarom dat het geval is, en hoe hierin verandering kan komen, kunnen
wij een bijdrage leveren aan hun bewustwording’.371 De reden dat de
Amsterdammers afzagen van het stichten van een ‘Karl Marx-scholenge-
meenschap’ of een ‘Michael Bakunin school’ was dat eerst de socialistische
maatschappij moest worden gerealiseerd voordat werkelijk socialistisch
onderwijs gegeven kon worden. Hoewel sommige Amsterdammers ook
tevreden waren met antiautoritaire verbeteringen van de school binnen de
bestaande maatschappelijke orde, lag het einddoel in het bewust maken
van de leerlingen van de structurele wanverhoudingen in de school, in de
maatschappij en in de wereld en dus van de noodzaak van een socialisti-
sche maatschappij. De Nijmeegse kritiese leraren zeiden onomwonden dat
ze de misstanden van de kapitalistische samenleving wilden aankaarten en
een revolutionaire gezindheid bij leerlingen wilden aanwakkeren.372
Interessant is dat tijdens een congres van de kritiese leraren in maart 1970
(vóór de splitsing) een kritiese leraar inbracht dat het meenemen van de
leerlingen in de analyse van de maatschappelijke verhoudingen zonder
meer de bedoeling was, maar dat de uitslag van die analyse niet a priori in
de doelstelling van het onderwijs zou moeten worden opgenomen. Dat er
fundamentele tegenstellingen in de maatschappij waren kon een uitkomst
van de analyse zijn, maar moest niet worden verondersteld: ‘Als wij pro-
beren mensen meer inzicht te geven in de maatschappelijke verhoudingen,
moeten wij ze niet meteen door een dogmaties standpunt van ons ver-
vreemden.’373 Dit was hetzelfde punt waarover de libertaire onderwijzers
aan het begin van de twintigste eeuw het niet eens kon worden en ook de
reden dat de humanisten van het Humanistisch Verbond minder radicaal-
kritisch waren dan de kritiese leraren. De redactie van het humanistische
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tijdschrift Rekenschap maakte naar aanleiding van een polemiek tussen
Radius en Ger Neervoort, een andere humanistische agoog, onderscheid
tussen de directieve en de niet-directieve methode in het vormingswerk.
‘De niet-directieve methode loopt inderdaad het gevaar de bestaande orde
te consolideren; maar zij biedt meer kansen dat mensen authentieke beslis-
singen nemen. De directieve methode ontaardt licht in manipuleren; maar
hierbij zal ook de maatschappelijke samenhang eerder in het licht tre-
den.’374
Een aantal van de kritiese leraren (hoeveel precies is niet duidelijk) was
waarschijnlijk vrij radicaal in zijn directieve aanpak, wat althans zou ver-
klaren dat sommigen problemen kregen met hun schoolleiding, tot ontslag
toe.375 De kritiese leraren hebben hiermee dan wel niet de komst van de
heilstaat bespoedigd of een revolutie in het onderwijs teweeggebracht, ze
hebben wel bijgedragen aan het bespreekbaar maken van maatschappelijke
problematiek, zoals gezag en ongelijkheid, in het algemeen en in het
onderwijs. Hun invloed op democratiseringen in het onderwijs zal in deze
richting moeten worden gezocht.376
In de praktijk van het humanistisch vormingsonderwijs zien we in lijn
hiermee individuele vormingsleiders affiniteit tonen met maatschappijkri-
tiek en daar in hun onderwijs aandacht aan besteden. De vormingsleidster
A.A. Bruyn-van Leeuwen, die enige lessen op papier had gezet, had bij-
voorbeeld een lessenserie over de maatschappelijke ladder, waarvan het
doel was inzicht in de maatschappelijke structuren, verhoudingen en tegen-
stellingen.377 Een ander voorbeeld is Ric Blok, die rond 1973 vormingson-
derwijs op de basisschool gaf. Hij legde uit dat hij de nadruk legde op indi-
viduele vorming en bewustwording van de eigen mogelijkheden, maar dat
je daarmee uiteindelijk uitkomt bij de krachten in de samenleving die ‘het
zelf’ onderdrukken. Die krachten waren volgens Blok ook in de school
werkzaam. ‘Door dat te herkennen krijg je een hele scherpe stellingname,
ten opzichte van wat het onderwijs is – dienstbaar aan het heersend
systeem om dat systeem in stand te houden.’ Volgens Blok had dit niets
met marxisme te maken, maar was het een nuchtere vaststelling. De invloed
van de neomarxistische maatschappijkritiek (Blok was in ieder geval
bekend met Fromm) is echter onmiskenbaar.378 Op grotere schaal dan deze
lijkt de maatschappijkritiek geen concrete uitwerking te hebben gehad op
het humanistisch vormingsonderwijs, maar het voortschrijdende proces
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van democratisering in het onderwijs zal ook hier haar sporen hebben ach-
tergelaten.
Naar de didactiek van het (klasse)gesprek
Tot nu lag in deze paragraaf de nadruk op de pedagogische ontwikkelin-
gen in het humanistisch, christelijk en kritisch denken over opvoeding en
onderwijs. Maar de verschuiving in het pedagogische denken – waarin de
opvatting groeide dat het kind leert door zelf te ontdekken, door zelf ver-
antwoordelijkheid te nemen voor zijn leerproces, en niet alleen gebaat is
bij het opslokken van kennis, maar juist bij een alzijdige vorming die aan-
sloot bij zijn ontwikkelingsniveau en belevingswereld – vroeg om een
nieuwe didactische benadering. Het debat over de catechismus in christe-
lijke kringen vanaf eind jaren vijftig dat ik kort noemde, illustreert die ver-
andering: de methode van het memoriseren van leerstellige vragen en ant-
woorden die het kind nauwelijks begreep, werd in afnemende mate
geschikt bevonden voor christelijke vorming. Ook de omarming van de
projectmethode was een logisch gevolg van de maatschappijopvatting van
de maatschappijcritici. In deze sectie ga ik in op de vraag welke didacti-
sche keuzes de humanisten van het Humanistisch Verbond maakten om
hun pedagogische doelstellingen te verwezenlijken en hoe progressief ze
daarin waren.
Als het in pedagogische tijdschriften ging over ‘moderne’ didactische tech-
nieken werden hier met name die technieken bedoeld die de leerlingen uit-
nodigden tot zelfwerkzaamheid en actieve betrokkenheid. Prins gaf in zijn
studie naar onderwijsvernieuwing en existentialisme een treffende karak-
terisering van de didactische vernieuwing: 
Zo zien we tegenover de passiviteit van de leerling in de traditionele school zich
een activiteit ontwikkelen door doen, tegenover het opnemen en memoriseren
van leerstof, een onderzoeken, een experimenteren, een exploreren, tegenover
de discipline opgelegd door de onderwijzer een zich onder eigen verantwoor-
delijkheid gedragen in de klassegemeenschap, tegenover de uniforme leerstof
van het traditionele leerplan, leerstof ontleend aan de ervaringswereld van het
kind, tegenover het zwijgend luisteren een actief discussiëren, tegenover de een-
zijdige kennisvergadering het opdoen van emotionele ervaringen, tegenover de
gebondenheid aan het leerboek het werken met projecten, tegenover het star-
re klassikaal onderwijs het werken in losser klasseverband.379
De ‘oude’ didactiek sloeg vooral op het frontale of klassikale onderwijs,
waarbij de leerlingactiviteit beperkt bleef tot zitten, luisteren en eventueel
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aantekeningen maken. De moderne technieken liepen uiteen van klassege-
sprekken en -discussies tot drama, rollenspelen en projectonderwijs. Dat
deze technieken in de naoorlogse periode als modern werden bestempeld
wil overigens niet zeggen dat ze pas ontdekt waren. De opkomst van
reformpedagogische scholen (o.a. Ligthart, Montessori, Kerschensteiner,
Boeke) gaf sinds het begin van de twintigste eeuw al een enorme stimulans
aan de didactische vernieuwing van het onderwijs. Met het vooral vanaf de
jaren dertig om zich heen grijpende publieke debat over onderwijsver-
nieuwing, waarvan de didactische vernieuwing deel uitmaakte, werd het
belang van didactische vernieuwing tot ver buiten de kringen van de
reformpedagogiek gedragen. Zo vonden ze ook in het godsdienstonder-
wijs ingang. De schaalvergroting van de onderwijsvernieuwing bevorder-
de dus de verspreiding van de moderne didactiek, wat weer een stimulans
vormde voor de doorontwikkeling ervan.380 Hierbij gold dat onderwijs-
vernieuwers benadrukten dat de didactische vernieuwing moest worden
gezien in het totaalplaatje van onderwijsvernieuwing. Zoals John Dewey
ook al stelde ging het in de grond niet om vernieuwing in methodiek en
leerstof, maar om de doelstelling van het onderwijs. Een betere manier vin-
den om tafels te leren was strikt genomen wel een didactische vernieuwing,
maar had in het totaalperspectief van de vernieuwing weinig waarde.381
Voor humanisten waren er weinig barrières om progressief met didactiek
bezig te zijn. Ze hadden geen didactische traditie (met bijvoorbeeld een
catechismus) en een zeer minimale onderwijspraktijk (de incidentele bui-
tenschoolse vormingscursussen) om rekening mee te houden. Er lag dus
een onbeschreven blad waarop ze hun didactiek ten behoeve van hun
humanistische pedagogiek konden uittekenen. Hetzelfde zien we bij maat-
schappijleer. Ook hier was sprake van een nieuw vak dat geen rekening
hoefde te houden met een onderwijstraditie en -praktijk. Vandaar dat bij
het vormgeven van de inhoud van maatschappijleer werd gezocht in de
richting van moderne (in de geest van het vak: democratische) onderwijs-
vormen, zoals het klassegesprek, maar ook de groepsdiscussie, het inter-
view en het rollenspel.382
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Toch kan in de begintijd van het Humanistisch Verbond – voordat het
humanistisch vormingsonderwijs op school in het verschiet lag – met
betrekking tot vormingsonderwijs niet gesproken worden van een pro-
gressieve didactische houding. De brochure Humanisme en opvoeding uit
1950, de eerste uiteenzetting van humanistische pedagogiek door het
Humanistisch Verbond, toonde in de (incidentele) opmerkingen over
didactiek wel een progressieve houding: de zelfstandige werkhouding van
leerlingen, de school als werkgemeenschap, geen docerende maar een lei-
dinggevende en sturende taak van de leraar, kleine klassen en individuali-
serende onderwijsvormen. Maar dit document had geen concrete praktijk
op het oog. Dat gold wel voor de al eerder genoemde commissie, bestaan-
de uit onder andere Jaap van Praag, Piet Schut en J. Cohen, die in 1949 het
rapport ‘Humanistische vorming’ publiceerde. Dit rapport bevatte een
ontwerp voor humanistische vormingscursussen buiten en binnen de
school.383 Hoewel de cursussen nadrukkelijk niet doctrinair bedoeld
waren, was het wel de bedoeling dat de uitgangspunten van het humanis-
me zoals verwoord in het beginselprogramma van het Humanistisch Ver-
bond aan bod kwamen. Het instructieve karakter mocht niet verloren
gaan, zodat de discussies beperkt moesten worden tot wat nodig was voor
de verwerking. De stof die werd voorgesteld, waaruit de cursusleider met
het oog op zijn eigen bekwaamheid en interesse kon kiezen, werd opge-
deeld in drie themagebieden: historisch (o.a. animisme, klassieke oudheid,
reformatie, verlichting, industriële revolutie en ‘massalizering’), principi-
eel (o.a. mens en kosmos, rede, waardenbesef en democratie) en moreel
(o.a. leven en dood, zin, seksualiteit, oorlog en arbeid). Aansluiting bij de
problematiek die de cursisten inbrachten was belangrijk, maar de cursus-
leider diende vast te houden aan zijn programma en een afgeronde behan-
deling daarvan na te streven. Al met al geeft de beoogde cursus een intel-
lectualistische en stofgecentreerde indruk. Die sloot aan bij de doelstelling
van de cursus: ‘de doelbewuste behandeling van levensbeschouwelijke vra-
gen in cursussen voor jongeren, teneinde de verdieping van de humanisti-
sche gevoelens en inzichten bij de deelnemers te bevorderen’.384 Mogelijk
had het karakter van de cursus te maken met het academische niveau en de
hogere onderwijsvormen waarin de commissieleden een achtergrond had-
den: Van Praag als rector van een lyceum en Schut en Cohen als docenten
op gymnasia. Een ander lid, J. Vijlbrief, zou in 1950 promoveren op een
historisch onderzoek. De commissieleden hielden kennelijk vast aan onder-
wijsvormen die ze gewend waren. 
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submap 2, in: IISG, Archief WVO.
383 Cohen e.a., ‘Humanistische vorming’, 1949. 
384 Idem.
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De Commissie humanistische vorming die tussen 1954 en 1957 actief was
borduurde voort op het rapport van haar voorganger uit 1949. Hetzelfde
opvoedingsdoel werd genoemd. De iets gewijzigde toelichting bij de cur-
sus wees het alleen maar doceren af en kende de cursist een vrijheid van
spreken toe (‘mits de toon juist is’). Echter, ook hier gold dat het pro-
gramma moest worden afgewerkt en dat de nadruk van de cursusbe-
schrijving lag op de stofinhoud, niet op het hulp bieden bij de zelfstandi-
ge levensbeschouwelijke vorming van de cursisten.385
Aansluitend op deze commissie kwam het ontwerp van de Mammoetwet
en het uitzicht op humanistisch vormingsonderwijs in de schoolklas. Ten
opzichte van de eerdere cursusomschrijvingen kwam vanaf eind jaren
vijftig de nadruk sterker te liggen op het (klasse)gesprek als de didacti-
sche werkvorm van het vormingsonderwijs bij uitstek. Humanisten schre-
ven dat ‘groepswerk en met name groepsdiscussie een belangrijke plaats
innemen’ en dat ‘het groepsgesprek moet domineren’. Eind jaren zestig
was het ‘wij houden klassegesprekken’ het geijkte antwoord op de vraag
wat humanistisch vormingsonderwijs inhield.386 Met name Leon van
Gelder hamerde op het belang van het gesprek. Hij merkte op dat in het
Nederlands onderwijs een lange ontwikkeling had plaatsgevonden in de
richting van het deelnemen aan gespreksgroepen. In de oude vormen zag
de leraar de leerling te veel als leerling en te weinig als gesprekspartner.
Voor humanistische vorming achtte hij de nieuwe zienswijze essentieel:
‘Daar de nadruk gelegd wordt op het onderling gesprek en het stellen van
vragen van de zijde van de leerlingen, zal de methode van het groepsge-
sprek in belangrijke mate het uitgangspunt moeten worden van de
methodiek’.387 Het afwijzen van de doceermethode en de noodzaak van
het voeren tot gesprekken behoorden volgens hem tot de grondslagen van
de humanistische vorming. Dit kwam ook overeen met zijn doelstelling
van humanistische vorming, namelijk aan het kind appelleren om te komen
tot een eigen waardenbesef en geestelijke zelfstandigheid.388 Anders dan
bij de eerdere cursusopzet was het doel niet de verdieping van het huma-
nisme.
Ook in de didactische vernieuwing van het godsdienstonderwijs leek het
gesprek een centrale positie in te nemen, ten koste van het ‘preken’ tegen
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385 ‘Stukken betreffende de samenstelling van de Commissie Humanistische Vorming, met rap-
porten, 1954-1957’, in: UA, Archief HV 75: 291. 
386 ‘Over de identiteit van humanistisch vormingsonderwijs’, in: Idem: 322; ‘Humanistisch Vor-
mingsonderwijs’, in: Idem: 315; ‘Humanistische jongerenvorming, rapport van de studie-
groep humanisme en jongeren, 9 oktober 1962’, in: Idem: 304. 
387 L. van Gelder, ‘Humanistisch Vormingsonderwijs’, in: Onderwijs en Opvoeding 15 (1964)
173-178, 246-249, m.n. 248. 
388 Zie bijv.: ‘Adviesnota over de principiële grondslagen van humanistische geestelijke vor-
ming van jongeren in het verband van de school, 1963’, in: UA, Archief HV 75: 315. 
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de klas.389 J. Tigchelaar, hoofdredacteur van het Christelijk Paedagogisch
Studieblad, schreef in 1957 bijvoorbeeld: ‘de moderne didactiek zoekt in de
eerste plaats naar belevingscontacten en wil die door het (klasse)gesprek
benaderen’.390 Ook Roest pleitte in Opdracht ijverig voor het gebruik van
gespreksvormen in het godsdienstonderwijs.391 In 1965 noemde een katho-
lieke auteur in Verbum de uitnemende geschiktheid van het klassegesprek
voor godsdienstonderricht. Hierdoor zou het onderwijs volgens hem goed
aansluiten bij de groeiende aandacht van zijn tijd voor de persoonlijke ver-
antwoordelijkheid van de leerling.392 In De Christelijke Onderwijzer ten
slotte verscheen in 1966 een uitgebreide didactische studie over gods-
dienstonderwijs, waarin de dialogische methode als de meest moderne
voorkwam.393
De opmars van het gesprek betekende echter nog niet dat er in elk opzicht
sprake was van didactische vernieuwing. Zoals ik eerder schreef, was daar-
van pas sprake als de didactische vernieuwing synchroon liep met de peda-
gogische vernieuwing. Er bestonden variaties in gesprekswerkvormen,
zoals het leergesprek, het klassikaal gesprek en de groepsdiscussie. Som-
mige gespreksvormen, zoals het onderwijsleergesprek, was meer een vari-
ant op instructie dan een gesprek met een open einde, waarbij aanspraak
werd gemaakt op de zelfverantwoordelijkheid van de leerling. Ook de
intentionaliteit en de intensiteit waarmee de gespreksvormen werden
benut varieerden. In het godsdienstonderwijs werden de gesprekswerk-
vormen bijvoorbeeld vooral voor latere klassen geschikt gevonden, terwijl
docenten in de eerdere klassen traditionele werkvormen gebruikten.394
Wat betreft de intentionaliteit: de zojuist genoemde Tigchelaar zag het
klassegesprek slechts als voorbereiding op het eigenlijke godsdienston-
derwijs: het overdragen van kennisinhouden. Het gesprek diende ertoe de
belevingswereld van het kind te leren kennen, zodat daar effectief bij kon
worden aangesloten. Hij bekritiseerde de praktijk waarin deze aansluiting
als doel werd gezien.395 In het godsdienstonderwijs was het vooral later in
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389 Z.n., ‘Het gesprek en de groepsdiscussie’, in: Dux 16 (1948-1949) 10-19.
390 Joh. Tigchelaar, ‘Vragen rondom de didactiek van het Bijbels onderwijs’, in: Christelijk Pae-
dagogisch Studieblad 6;9 (1957) 257-265, m.n. 260.
391 Zie bijv.: P. Roest, ‘Methodische mogelijkheden in het godsdienstonderwijs’, in: Opdracht
9;6-7 (1961-1962) 187-195; Idem, ‘Het Evangelie in de school’, in: Idem 5 (1957-8) 197-200. 
392 J.M. Kijm, ‘Klassegesprekken’, in: Verbum 32;1 (1965) 3-16, m.n. 16.
393 B.J. van Tent, ‘Rond de didactiek van het Godsdienstonderwijs in de lagere school’, in: Cor-
respondentieblad: de christelijke onderwijzer 12;21-22 (1966) 594-595, 627-628.
394 Nicolaas Beets bijvoorbeeld schreef dat vooral bij pubers het gesprek kon bijdragen tot
hun menswording, omdat pas rond hun leeftijd de taalbeheersing dusdanig was dat ze als
serieuze gesprekspartner konden optreden, zie: N. Beets, ‘Denken wij creatief genoeg in
het onderwijs’, in: Opdracht 9;1 (1961-2) 2-9; D.K. Wielenga Gzn., ‘Wat doen we in de
hoogste klas?’, in: Opdracht 8;5 (1960-1961) 175-177. 
395 Tigchelaar, ‘Vragen’. Vgl.: Roest, ‘Evangelie’; H.M.M. Fortman, ‘Christelijke existentie. No-
tities over de godsdienstcursussen voor jongeren’, in: Dux 22 (1955) 187-193. 
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de jaren zestig dat de gespreksvormen in dienst van een opener pedago-
gisch doel kwamen te staan, bijvoorbeeld bij Noordam die pleitte voor een
nadrukkelijker dialoogkarakter van het godsdienstonderwijs.396
In het humanistisch onderwijs stond het integreren van moderne dialogi-
sche werkvormen ook niet per se gelijk aan progressieve didactiek. Verge-
lijkbaar met het godsdienstonderwijs was er sprake van variatie in inten-
siteit en intentionaliteit en moesten humanistische vormingsleiders een
balans zoeken tussen gesprekken voeren en informatieoverdracht. Zelfs in
de jaren zestig gold dat de balans nog te veel overhelde naar informatie-
overdracht. Die kritiek kreeg althans Van Gelder op materiaal dat hij aan-
leverde voor humanistisch vormingsonderwijs.397 Dezelfde kritiek kreeg
een handleiding voor het humanistisch vormingsonderwijs op middelba-
re scholen, samengesteld door het CHV in 1966.398 De handleiding ging uit
van dertig lesuren en evenzoveel onderwerpen die aan bod zouden moe-
ten komen. Deze varieerden van medemenselijkheid en waardenbesef als
humanistische thema’s tot de messiasgedachte in het christendom en de
antropologie als onderdeel van het moderne denken. Dit behoorde tot wat
de handleiding noemde een ‘noodzakelijke hoeveelheid kennis’. De
docent moest weliswaar aanhaken bij de belevingswereld van kinderen en
vragen beantwoorden die uit de groep opkwamen, maar het zwaartepunt
lag bij kennisoverdacht. De handleiding gaf daarnaast handreikingen voor
onderwijs dat zich richt ‘op de bewustwording omtrent de levenswaar-
den’. Hier kreeg het groepsgesprek wel de nadruk. Waar dit onderwijs in
die dertig uur moest plaatsvinden, werd echter niet uitgelegd.399 Twee
andere handleidingen van het centrum, een voor het lager beroepsonder-
wijs en een voor de avo-onderbouw, legden meer nadruk op gesprekken
over praktische levensvragen.400
Het geringe belang van gespreksvoering bleek daarnaast uit de opleiding
van vormingsleiders. Van Gelder discussieerde in 1963 met Van Praag over
het opleiden van vormingsleiders, waarbij hij opmerkte dat de doorsnee-
leraar niets wist van gesprekstechnieken, ‘terwijl kennis daarvan toch een
eerste vereiste is’.401 De applicatiecursussen en de cursus aan het HOI deden
echter weinig aan het verbeteren van de gesprekstechnieken. Het HOI
354 DERDE CASUS
396 Noordam, ‘Van encyclopedie naar dialoog’.
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besteedde een achtste van haar tijd aan groepswerk en slechts een deel
daarvan was gesprekstraining. De opleidingscursus voor humanistisch
vormingsonderwijs aan de Rotterdamse kweekschool besteedde een vijf-
de van haar tijd aan methodiek en didactiek, maar daarvan slechts een
kwart aan gesprekstechnieken. In de cursussen werd de meeste tijd besteed
aan filosofie en wereldgodsdiensten. De academisch gevormde opleiders,
werkzaam of met een achtergrond in het hoger onderwijs, hielden kenne-
lijk vast aan de stof en aanpak waarmee zij vertrouwd waren. De cursisten
gaven echter aan de theoretische vakken weinig relevant te vinden en juist
behoefte te hebben aan vakken met een praktische insteek, met nadruk op
technieken.402
In de praktijk liepen de gesprekken dan ook niet altijd vlekkeloos. D.E.
Goedhart, die humanistisch vormingsonderwijs gaf in 1962-1963 op de
havenvakschool in Rotterdam, beschreef zijn onderwijs als wat plaatjes
draaien en gesprekken over voetbal, hoewel er in de laatste tijd ‘weleens
interesse [was] voor het Softenonproces’.403 Met name het praten over
voetbal getuigt niet van de gespreksvoering als appel tot persoonlijke stel-
lingname en geestelijke zelfstandigheid, zoals Van Gelder die op het oog
had.404 Goedhart en zijn collega’s waren het erover eens dat het weinig zin
had om door te gaan met het onderwijs. Een gedegener poging was van
J.K. de Vries die rond 1964 vormingsonderwijs gaf aan een kweekschool.
Hij voerde gesprekken van levensbeschouwelijke aard die raakten aan
onderwerpen als existentialisme en kennistheorie. Toen leerlingen echter
met vragen kwamen als ‘wat is de zin van dit zijn?’ en ‘wat is uw antwoord
op de door ons geconstateerde absurditeit van dit leven?’ was zijn erva-
ring dat de confrontatie met het humanisme in de gesprekken weinig ople-
verde. Toen hij zijn leerlingen het beginselprogramma van het Huma-
nistisch Verbond liet lezen moesten ze hard lachen. De Vries had als vor-
mingsleider onvoldoende pijlen in zijn koker om de gesprekken tot een
bevredigend einde te brengen.405
Latere programma’s van humanistische vormingsonderwijzers bevatten
beter uitgewerkte aanwijzingen voor (klassen)gesprekken, vaak gekoppeld
aan andere moderne onderwijsvormen. De ‘gespreksschema’s voor
gespreksleiders voor buitenkerkelijken’ van de geestelijk raadsman C.H.
Schonk (1908-1990) werden regelmatig genoemd als hulpmiddelen voor
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vormingsleiders, ook al waren deze bedoeld voor volwassengespreksgroe-
pen.406 Van de op onderwijs toegespitste programma’s is het onbekend in
welke mate ze in de praktijk werden gehanteerd, maar ik geef hier drie
voorbeelden om te laten zien hoe met behulp van moderne didactische
middelen humanistisch vormingsonderwijs werd gegeven.407
Het eerste voorbeeld is een uitgewerkte aanpak voor een groepsgesprek uit
de zojuist genoemde handleiding voor het humanistische vormingsonder-
wijs op middelbare scholen uit 1966. Het gesprek, dat om praktische en
democratische redenen in een kringopstelling moest worden gevoerd,
werd ingeleid met een casus. Een dronken man die oversteekt dreigt onder
een trailer terecht te komen. Je kunt nog ingrijpen. Wat doe je? Als ‘ingrij-
pen’ als antwoord volgt, kan de vraag worden gesteld ‘waarom eigenlijk?’
en ‘zou een dier dat ook doen?’. De leerlingen zouden waarschijnlijk wij-
zen op de morele plicht de man te helpen. Dit plichtsbesef kon vervolgens
als een typisch menselijke eigenschap worden voorgesteld. Er bleek een
zedelijk waardenbesef te zijn, dat uniek is in de kosmos en een wezenlijk
aspect van het mens-zijn.408
Het tweede voorbeeld is van de al eerder genoemde vormingsleidster O.R.
Varkevisser-De Boer uit 1967, naar aanleiding van de Zesdaagse Oorlog in
het Midden-Oosten. Zij gaf een voorbeeld van een klassegesprek met leer-
lingen van 13 à 14 jaar. Een leerlinge stelde de vraag waarom er bloed werd
opgehaald voor Israëlieten en niet voor de Arabieren. Een andere leerling
gaf hierop als antwoord dat Arabieren heidenen en gemeen zijn, want dat
zei zijn oom. Nadat dit argument te licht werd gevonden spraken de leer-
lingen over wat nu eigenlijk het heidense van Arabieren inhield, dus over
de islam. Varkevisser-De Boer stelde daarop de vraag wie er nu eigenlijk
gelijk heeft: de christen of de moslim. Een meisje dacht de christen, want
haar oma was christen en die was aardig. Hierop zeiden andere kinderen
dat er ook aardige moslims waren. Een meisje van 13 reageerde door te zeg-
gen: ‘het geeft toch ook eigenlijk niks wat ze geloven, als ze maar aardig
zijn, he juf’. Varkevisser vond dat ze hiermee de kern goed te pakken had.
Ze kon aan het gesprek de conclusie verbinden dat leerlingen al pratend
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de gelijkwaardigheid van de levensovertuigingen, de idee van mensen-
rechten en het principe van recht op hulp voor iedereen hadden ontdekt.409
Ten slotte een voorbeeld uit de collectie hvo-lessen van de ook al eerder
genoemde A.A. Bruyn-Van Leeuwen. Haar vormingslessen gaf ze op een
school voor Individueel Voortgezet Onderwijs, een schoolinitiatief gebo-
ren in de jaren dertig waaraan onder andere Boeke had meegewerkt.410 Een
les heette ‘Werken met weinig gegevens’. In haar inleiding noemde ze een
ongeluk waarvan één iemand getuige was, waarbij ze de vraag stelde of
slechts één getuige voldoende is. Ze illustreerde hetzelfde thema door leer-
lingen een woord te laten raden waarvan alleen de bovenste helft van de
letters zichtbaar was. In dezelfde geest liet ze leerlingen tien puntjes op het
bord schrijven, waarop ze de leerlingen vroeg welk woord hier stond. De
vraag riep gelijk discussie op: met zo weinig gegevens kon het woord nog
van alles zijn. De leerlingen konden vervolgens om letters vragen, waar-
door het aantal woordmogelijkheden minder werd. Ze leidde ook de leer-
lingen op een verkeerd spoor door ‘…denk…’ te noteren waarbij het
woord ‘tandenknarsen’ was. Ook ging het gesprek over een baby in een
wieg: wat zou die kunnen worden? Met dit alles werkte Bruyn-Van Leeu-
wen toe naar de constatering dat je vaak onvoldoende gegevens hebt om
tot een goed, gefundeerd oordeel te kunnen komen. Hieraan koppelde ze
de vraag welke levenshouding hierbij het best aansloot. In haar beschrij-
ving tekende ze hierbij aan dat zo’n houding typisch humanistisch is.411
Opvallend aan deze voorbeelden is dat de uitkomsten van het onderwijs
telkens nauw aansloten bij humanistische opvattingen, met name in het
geval van de eerste twee voorbeelden: respectievelijk het geloof in een
zedelijk waardenbesef als wezenlijk aspect van het menszijn en de gelijk-
waardigheid van levensbeschouwingen. In het derde voorbeeld lijkt Bruyn-
Van Leeuwen met de humanistische houding te doelen op bescheidenheid
of openheid vanwege een tekort aan gegevens om harde uitspraken te doen
(bijvoorbeeld over wat iemand anders gelooft). Als we terugdenken aan de
theoretische inspiratiebronnen van humanistisch vormingsonderwijs zien
we hier duidelijke invloeden van onder meer de wijsgerige antropologie
(voorbeeld 1), het personalisme (voorbeeld 2) en de existentiefilosofie
(voorbeeld 3). Zo tonen deze voorbeelden ook dat de eerder genoemde
paradox tussen existentialistische openheid en humanistische waarden in
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het voordeel van de tweede uitviel: de docenten leken telkens subtiel aan
te sturen op bepaalde uitkomsten. Iets vergelijkbaars zien we bij Schonk,
die in zijn gespreksschema’s de conclusies van de gesprekken al had opge-
nomen.412 Het humanistische van humanistisch vormingsonderwijs is
althans in deze voorbeelden goed zichtbaar. 
Naast het (klasse)gesprek maakten humanisten incidenteel melding van het
rollenspel. Van Gelder noemde bijvoorbeeld op de eerste conferentie voor
vormingsleiders van 1963 de mogelijkheid van de ‘dramaturgische metho-
de’ voor vormingsonderwijs, die stimuleerde dat leerlingen actief bij het
onderwijs werden betrokken. Hiertoe behoorde het (ingestudeerde en spon-
tane) rollenspel.413 Er zijn echter geen aanwijzingen dat deze methode in
de jaren zestig is toegepast. Het eerste voorbeeld dateert uit 1973 en betreft
een vormingsles voor een mavo-brugklas, naar aanleiding van de staking
bij het bedrijf Pelger in Emmen in 1972. De groep werd in een groep direc-
tieleden en een groep arbeiders verdeeld. De arbeiders moesten van de
directie hun productie verhogen tot twintig eenheden per uur. Een derde
van de arbeiders zou die eis makkelijk halen, een derde net en een derde
niet. Alle partijen moesten strategieën opstellen en de staking uitspelen, om
zo een idee te krijgen van de complexiteit van sociale vraagstukken.414 Ook
in het godsdienstonderwijs werd het rollenspel incidenteel genoemd, in de
toepassing van het in rollen lezen van Bijbelteksten en het uitbeelden van
Bijbelverhalen, eventueel overgezet naar de huidige tijd.415 Hoewel deze
voorbeelden, en hetzelfde geldt voor nog andere moderne didactische
onderwijsvormen zoals creatieve expressie en het projectonderwijs, wel de
bekendheid ermee en een experimentele aanwending ervan demonstreer-
den, bleef de schaal waarop ze werden toegepast klein.
Humanistisch vormingsonderwijs had in zijn praktische uitwerking dus
aanvankelijk een docentgecentreerde didactiek, die gepaard ging met een
nadruk op lesstof. Die uitwerking week af van publicaties over huma-
nistische pedagogiek die juist het kind en het aanhaken bij zijn leefwereld
centraal stelde. In de jaren zestig bewoog het hvo zich meer richting dia-
logische werkvormen die beter aansloten bij de kindgecentreerde theorie
van het hvo, hoewel in deze werkvormen humanistische waarden door-
schemerden. In hun keuze voor de dialogische werkvorm gingen huma-
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nisten mee met de groeiende populariteit van deze werkvorm. Wel stond
het theoretische, klassieke karakter van de opleiding van vormingsleiders
in contrast met de praktische richting waarin het hvo zich bewoog.
5 Conclusie: de humanistische beweging een kind van
haar tijd
De vraag welke rol humanisten hebben gespeeld in de ontwikkeling van
levensbeschouwelijk onderwijs in de eerste naoorlogse decennia kan wor-
den beantwoord met de drie stappen die ik in deze casus heb gezet. Door
het op de (levensbeschouwelijke) kaart zetten van het humanisme als een
aan het protestantisme en rooms-katholicisme gelijkwaardige levensbe-
schouwing kon de behoefte aan niet-christelijke levensbeschouwelijke
vorming niet worden genegeerd. Nederland was een tweestromenland met
een humanistische en christelijke stroom. Dat betekende dat je niet alle
kinderen christelijk kon opvoeden. Toch werd met het oog op de geeste-
lijke volksgezondheid en de cultuurcrisis (zeker in de jaren veertig en vijf-
tig) een levensbeschouwelijke opvoeding wel belangrijk gevonden. Daar-
om werden humanisten opgenomen in pedagogische samenwerkingsver-
banden en kregen ze juridische erkenning, die onder meer uitmondde in
het recht humanistisch vormingsonderwijs te geven op de openbare school.
De openbare school, de tweede stap, werd aangegrepen als een school
geschikt voor humanisten, ook omdat humanisten sympathiseerden met
de ideologie van de doorbraak en niet wilden bijdragen aan verzuiling door
een eigen humanistische school te stichten. Het element van interlevens-
beschouwelijke ontmoeting moest een wezenlijk onderdeel worden van de
openbare school, aansluitend bij doorbraakidealen als eensgezindheid,
samenwerking en verdraagzaamheid. Humanisten zochten in samenwer-
king met christelijke voorstanders van de openbare school en vertegen-
woordigers van onderwijzersorganisaties tevens naar een algemene geeste-
lijke grondslag voor de openbare school, ter vervanging van het weinig
inspirerende predicaat ‘neutraliteit’. De keuze viel op de ‘humaniteit’, het
ideaal van menselijke waardigheid en medemenselijkheid dat ook hoorde
bij het personalisme en het denken over democratie. Christenen, tenzij ze
de benadering te horizontalistisch vonden, en humanisten konden zich in
de humaniteit vinden, ook al fundeerden ze die anders.
De openbare school moest volgens humanisten ook ruimte bieden voor de
verdieping van de eigen levensbeschouwing. Dat brengt ons bij de derde
stap: de eigenlijke levensbeschouwelijke vorming in de vorm van binnen-
en buitenschoolse humanistische vormingscursussen. Voortbouwend op
inzichten uit de antropologie, fenomenologie en existentiefilosofie kwa-
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men humanisten tot een pedagogiek die het vrije kind begeleidde in het
nemen van zijn verantwoordelijkheid om een levensovertuiging te vormen
en waarden te omarmen die het richting moesten geven aan het harmoni-
eus samenleven met zijn medemens. Didactisch gezien dachten huma-
nisten in de eerste ontwerpen voor humanistische vorming nog aan een
kennisgerichte benadering. Hierin was Aloni’s klassieke ideaal zichtbaar:
een door gezaghebbenden samengesteld onderwijsaanbod, gericht op
vooraanstaande kennisgebieden en intellectuele en ethische aspecten van
menselijke cultuur. Vanaf eind jaren vijftig zochten de humanisten echter
meer aansluiting bij de moderne onderwijsmethoden, waarin openheid en
dialoog centraal stonden. Het waren met name het klassegesprek en de
groepsdiscussie die als de leidende onderwijsmethoden van het huma-
nistisch vormingsonderwijs gingen gelden. In de jaren zestig werd volgens
deze pedagogische en didactische inzichten lesgegeven in een experimen-
tele setting in naar schatting enkele tientallen klassen, om in de jaren
zeventig in toenemende mate in het basisonderwijs doorgang te vinden. 
Bij het beantwoorden van de vraag welke bijdrage humanisten hebben ge-
leverd aan de beschreven ontwikkelingen leidt het onderzoek tot de con-
clusie dat de humanistische beweging in veel opzichten een kind van haar
tijd was. Het moderne humanisme groeide uit de gereviseerde sociaal-
democratie, het personalisme, de doorbraakbeweging en het nieuwe den-
ken over democratie, waarin de erkenning van een niet-christelijk segment
(de vijftien procent) van de Nederlandse natie al leefde. Het Humanistisch
Verbond had die erkenning niet veroorzaakt, maar stimuleerde die. Daar-
uit volgt dat de erkenning van het humanisme in het levensbeschouwelijk
onderwijs, in de zin dat dit onderwijs een neerslag vormt van de levens-
beschouwelijke kaart, niet louter de verdienste van het Verbond was. De
bijdrage van de humanisten zat hem vooral in het afdwingen van gelijk-
berechtiging van humanisten in het onderwijs op grond van hun erkende
plaats in de samenleving. Zoals Freathy en Parker schrijven zien we een
vergelijkbaar proces in Engeland. Daar was aan het eind van de oorlog
godsdienstonderwijs wél ingevoerd in het openbaar onderwijs. Op een
stroom van secularisering gingen humanisten van de British Humanist
Association met een beroep op ‘fairness’ en ‘objectivity’ in tegen dit onder-
wijs en pleitten voor de afschaffing of een objectievere vorm van dit onder-
wijs.416
Gelet op de bijdrage kunnen we ook de vraag stellen hoezeer humanisten
nu invloed hebben gehad op de levensbeschouwelijke vorming op de
school. Ik gaf aan dat humanisten hadden bijgedragen aan de identiteits-
ontwikkeling van het openbaar onderwijs, wat doorwerkte in de onder-
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wijswetgeving. Alleen zegt dit nog niet direct iets over de onderwijsprak-
tijk. De vraag hoe leraren in het lager en voortgezet onderwijs hier bete-
kenis aan gaven ligt buiten het bestek van dit onderzoek. Wel ging ik in op
de ontwikkeling van schoolvakken die expliciet de bevordering van
waarden op het oog hadden. We zagen dat sommige van die vakken, zoals
cultuurgeschiedenis van het christendom en maatschappijleer, zich geheel
buiten het humanisme om ontwikkelden. Het schoolvak kennis geestelijk
leven, waar humanisten wel aan hadden meegewerkt, zou voorlopig een
papieren werkelijkheid blijven. Humanisten slaagden er wel in huma-
nistisch vormingsonderwijs op een aantal scholen voor voortgezet onder-
wijs te realiseren. Hoewel dit onderwijs in de jaren zestig uiteindelijk geen
succes werd, werd hiermee wel een basis gelegd voor humanistisch vor-
mingsonderwijs in het basisonderwijs, dat tot op de dag van vandaag plaats-
vindt.
Een kanttekening bij de originaliteit van de humanistische pedagogiek is
dat deze in veel opzichten herleid kan worden tot pedagogische facetten
van menswetenschappelijke stromingen zoals de wijsgerige antropologie,
de existentiefilosofie, het personalisme, de fenomenologie en de ontwik-
kelingspsychologie, in plaats van dat ze iets wezenlijks nieuws heeft ge-
bracht. Van Gelder, de belangrijkste pedagoog van het Humanistisch Ver-
bond, was een leerling van Langeveld en dat was duidelijk merkbaar. De
betekenis die hij heeft gehad voor de ideeënontwikkeling van andere peda-
gogen in het Humanistisch Verbond was dan ook vooral door de ver-
spreiding van ideeën afkomstig uit gedachtegoed van Langeveld. Overi-
gens heeft de gerenommeerde onderwijskundige Van Gelder weinig van
zijn humanisme laten doorschemeren in zijn academische kringen; Van
Gelder was een onderwijskundige onder de humanisten maar zelden het
omgekeerde. 
Het gegeven, zoals ik in de inleiding stelde, dat auteurs van twee proef-
schriften constateerden dat humanisten vooruitliepen in hun pedagogiek
op latere (godsdienst)pedagogische vormen moet dan ook niet primair ver-
klaard worden met hun pedagogische vooruitstrevendheid en originaliteit.
Dat neemt echter niet weg dat de humanistische pedagogiek een boeiende
synthese was van progressieve pedagogische ideeën, zodat F.W. Prins juist
de humanistische pedagogiek als Nederlandse illustratie koos van de
existentialistische pedagogiek. Omdat humanisten geen pedagogische tra-
ditie hadden of een omvangrijke pedagogische praktijk waarmee ze reke-
ning moesten houden, konden ze ongeremd de nieuwe ideeën combineren
in een humanistische pedagogiek. 
Verder kan de convergentie van humanistische en godsdienstpedagogiek
niet worden toegeschreven aan humanisten. Godsdienstpedagogen en -on-
derwijzers waren waarschijnlijk amper op de hoogte van wat zich voor-
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deed bij humanisten op het gebied van opvoeding en onderwijs. Veeleer
hebben de groeiende pedagogische overeenkomsten te maken met de filo-
sofische, theologische, psychologische, pedagogische (inclusief didacti-
sche) onderstromen van de samenleving en pedagogiek. De onderwijsver-
nieuwing die in het publieke debat veel aandacht kreeg en in pedagogische
zin veel van de ideeën van de onderstromen belichaamde, werkte door in
zowel de godsdienstpedagogiek als de humanistische pedagogiek. Ook
hier zien we een interessante parallel met Engeland. Zoals Freathy en Par-
ker schrijven kwam daar het karakter van godsdienstonderwijs ter discus-
sie te staan vanwege bredere seculariseringsprocessen in de maatschappij.
Dit schiep een klimaat voor humanisten en christenen om samen te wer-
ken aan de herziening van het godsdienstonderwijs.417
Ten slotte een reflectie op de humanistische pedagogiek met betrekking tot
het spanningsveld tussen humaniteit en autonomie. Humaniteit was het
doel dat humanisten, hervormde christenen en andere voorstanders van het
openbaar onderwijs beoogden voor de openbare school. Autonomie
maakte echter ook deel uit van het humanistische pedagogische vocabu-
laire, want het vrije individu (en kind) vormde het uithangbord van het
existentialisme, dat de humanistische pedagogiek in sterke mate bepaalde.
Er was dus een spanningsveld. Voor een groot deel werd dit weggenomen
door het humanistische geloof in intrinsiek menselijke waarden als recht-
vaardigheid, medemenselijkheid en eerbiediging van de menselijke per-
soonlijkheid. De verwachting van humanistische pedagogen was dat het
zelfverantwoordelijke, zelfbepalende kind opgroeiende in een sociale omge-
ving deze waarden naar alle waarschijnlijkheid vanzelf zou ontwikkelen.
Daarbij gold ook dat humanisten geen absoluut vrije opvoeding voor-
stonden. De vrije pedagogische handelingsruimte werd afgedamd door de
medemenselijkheid: de zelfontplooiing mocht nooit ten koste gaan van de
ander. Het was hoe dan ook de intentie van humanistische opvoeders dat
waarden door de opvoedelingen zelf werden ontdekt in plaats van opge-
drongen, hoewel de voorbeelden van vormingslessen toonden dat ze deze
intentie niet helemaal waarmaakten. 
Bij de maatschappijcritici lag het anders. Het was duidelijk dat de maat-
schappijcritici hun maatschappijkritiek niet ter discussie stelden, maar
nadrukkelijk als uitgangspunt hanteerden voor het onderwijs. Daardoor
waren zij veel stelliger en inhoudelijker dan de humanisten van het Huma-
nistisch Verbond. Maatschappijkritische pedagogen, met name de kritiese
leraren, hadden geen moeite om de ‘revolutionaire gezindheid’ als peda-
gogische doelstelling te aanvaarden. 
Samengenomen ontstaat een genuanceerd beeld over de invloed van huma-
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nisten op pedagogisch gebied. Ze hebben een bescheiden bijdrage geleverd
aan de ontwikkeling van levensbeschouwelijke vorming door invloed uit
te oefenen op de identiteit van het openbaar onderwijs en als onderdeel
daarvan humanistisch vormingsonderwijs te realiseren. Inhoudelijk heb-
ben ze echter geen duidelijk stempel gedrukt op de levensbeschouwelijke
vorming op humanistische grondslag, bewust niet want de waarden moes-
ten uit het kind zelf komen. Dat betekent niet dat het humanisme waarden-
vrij was. De waarden die humanisten onderschreven, kwamen echter sterk
overeen met waarden die ook buiten het humanisme leefden, althans bij
progressieve groepen. De kritische Simon Radius, die zich rond 1970 afzet-
te tegen de preoccupatie met het levensbeschouwelijke in het Huma-
nistisch Verbond, vroeg zich af: ‘Is het humanistische het algemene?’418
Op het atheïsme van de humanistische beweging na luidt het antwoord
hierop bevestigend. De humanistische beweging voer zogezegd actief mee
op de stroom van vernieuwing, net als haar pedagogiek.
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Welke ontwikkelingen hebben de pedagogische ideeën en praktijken van
vrijdenkers en humanisten tussen 1855 en 1970 doorgemaakt en welke bij-
drage hebben ze geleverd aan de ontwikkelingen in de pedagogiek en het
onderwijs in Nederland? Ter beantwoording van deze vraag heb ik in drie
historische casestudies de pedagogische debatten gevolgd die vrijdenkers
en humanisten met elkaar voerden en met pedagogen buiten de vrijden-
kers- en humanistische beweging. Voordat ik een overkoepelend antwoord
op deze twee vragen formuleer, presenteer ik eerst de belangrijkste inzich-
ten uit de casussen. Ik eindig met een paragraaf met een reflectie op de the-
oretisch-methodologische keuzes die ik heb gemaakt: Aloni’s vier bena-
deringen van humanistische pedagogiek, de begripshistorische benadering
om humanisme te onderzoeken en het gebruik van tijdschriften in histo-
risch onderzoek. Ook noem ik hier suggesties voor vervolgonderzoek. Als
laatste komt een korte schets van humanistische pedagogiek in de periode
1850-1970.
1 Samenvatting van de casussen
De Dageraad en de natuurlijke opvoeding (1855-1867)
Nederlandse vrijdenkers richtten in 1855-1856 het tijdschrift De Dageraad
en de gelijknamige vereniging op om te zoeken naar de waarheid en mee
te werken aan het geluk van de maatschappij. Met hun liberale en ondog-
matische kijk op godsdienst, hun optimistische mensbeeld en streven naar
het ware menselijke, sloten ze volledig aan bij de toenmalige levensbe-
schouwelijke betekenis van het woord humanisme, namelijk ondogma-
tisch christendom dat de ‘ware menselijkheid’ wilde bevorderen. Daarom
zijn de vrijdenkers van De Dageraad ook met recht te beschouwen als het
begin van het georganiseerde humanisme in Nederland. 
Vrijdenkers participeerden in pedagogische debatten omdat ze onderwijs
en opvoeding belangrijk vonden om het kind van vroeg af aan goed te leren
leven en denken. Ze gingen daarbij uit van wat vrijdenker en arts S.P. Schel-
tema ‘natuurlijke opvoeding’ noemde, een begrip waarmee het pedagogi-
sche denken van vrijdenkers kan worden samengevat. De kern hiervan was
de opvatting dat het kind van nature goed was en zou blijven, tenzij opvoe-
ders, onderwijzers of de samenleving de natuur van het opgroeiende kind
corrumpeerden met onnatuurlijke ideeën en maatschappelijke eisen. De
pedagogische ideeën van de Franse verlichtingsdenker Rousseau werkten
hier onmiskenbaar in door. Het ‘natuurlijke’ van de natuurlijke opvoeding
wees ook op de belangrijke rol van onderwijs in de natuurwetenschappe-
lijke methode, omdat die de zuiverste weg naar ware kennis bood, en de
lichamelijke vorming, omdat in een ongezond lichaam geen gezonde geest
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kon wonen. Zeker in de ideeën van vrijdenkers over de opvoeding van het
jonge kind stond de laatste component centraal. Hoe meer opvoeders en
onderwijzers de lichamelijke vorming stimuleerden, hoe geestkrachtiger
en zuiverder het denken van het kind zou worden. 
Veel van de pedagogische debatten over het onderwijs hingen samen met
de nieuwe schoolwet van 1857. De wet stimuleerde het debat over de reli-
gieuze identiteit van de openbare lagere school en de vormingsrichting van
die school. Natuurlijke opvoeding betekende voor de godsdienstige iden-
titeit van de school dat kerkelijke leerstellingen er niet thuishoorden. Vrij-
denkers waren deïstisch en antiklerikaal. Ze geloofden dat zuivere Gods-
kennis te verkrijgen was door het bestuderen van zijn scheppingswerken
en niet door bijzondere openbaring, zoals de kerk in deze tijd leerde. Deze
opvatting sloot goed aan bij de algemeen-christelijke identiteit van de lage-
re school. De wet van 1857 stelde dat het onderwijs in dienst stond van
christelijke deugden, maar dat onderwijzers niets mochten leren dat kwet-
send was voor de religieuze overtuigingen van hun leerlingen. Daarom
moesten de onderwijzers zich beperken tot een algemeen christendom.
Verrassend genoeg konden de vrijdenkers zich beter vinden in dit algeme-
ne christendom dan andere confessionele groepen die zich op het onder-
wijs richtten; zij vonden een christelijke identiteit zonder Bijbel of
Christus nietszeggend. Later in de jaren zestig van de negentiende eeuw
werden vrijdenkers radicaler op godsdienstig gebied en wilden ze religie
geheel van de school verwijderd zien. 
De vormingsrichting van de school kwam ter discussie te staan door de
uitbreiding van het curriculum in de nieuwe wet van 1857. Onderwijs-
historici schrijven met betrekking tot de vormingsrichting dat de scholen
zich vooral richtten op socialisatie en in mindere mate op kwalificatie
(beroepsvoorbereiding). Door de introductie van vakken als ‘kennis der
natuur’ en ‘vormleer’ (elementaire wiskunde) in het curriculum ontstond
binnen het onderwijsveld echter de vrees dat kwalificatie de overhand zou
krijgen. Dit zou de school in dienst stellen van de industrie in plaats van
de beschaving. Echter, de ‘schoolmannen’, onderwijzers, schoolhoofden
en schoolinspecteurs, die publiceerden over de bedoeling van deze school-
vakken, benadrukten juist dat de vakken gericht waren op de algemene
(ethische, esthetische, emotionele en religieuze) vorming van leerlingen.
Deze algemene vorming als vormingsdoel reikte verder dan de socialisa-
tiefunctie waarmee onderwijshistorici de toenmalige openbare lagere
school karakteriseren. 
Vrijdenkers gingen mee in de algemene vormingswaarde van wetenschap-
pelijke vakken, maar gingen nog een stap verder. Zij meenden namelijk dat
natuur- en wiskundig onderwijs niet alleen kon bijdragen aan de gods-
dienstige en ethische vorming van het kind, maar zelfs de beste manier was
SAMENVATTING VAN DE CASUSSEN 367
Z1179revisie_HE19  01-07-15  10:37  Pagina 367
om te leren over God en morele waarden. In tegenstelling tot de vrijden-
kers wilden de schoolmannen deze kennis aangevuld zien met godsdien-
stig onderwijs thuis of in de kerk. Een ander verschil was dat schoolman-
nen kinderen niet alleen algemeen wilden vormen, maar hen ook wilden
voorbereiden op het goed functioneren in de samenleving. Vrijdenkers
daarentegen wilden vooral de natuurlijke zuiverheid bewaken en juist niet
dat kinderen zouden slagen in een samenleving waar volgens hen van alles
mis mee was. 
Dat vrijdenkers zich mengden in pedagogische debatten getuigde van maat-
schappelijke betrokkenheid, maar ze bemoeiden zich amper met een soci-
aal probleem als de onregelmatige schoolgang van kinderen uit met name
de lagere sociale klassen. Dit kan deels worden verklaard met de beroepen
van de vrijdenkers die we in deze casus tegenkomen: zij waren artsen en
juristen, geen schoolmannen die directer te maken kregen met sociale
onderwijsproblematiek. 
De belangrijkste conclusie van deze casus is ten eerste dat de vrijdenkers
in hun pedagogiek werden gekenmerkt door een ‘natuurlijke opvoeding’,
waarin het geloof in de natuurlijke goedheid van de mens, de gerichtheid
op lichamelijke gezondheid en de natuur als leermeester centraal stonden,
en ten tweede dat ze daarmee nauwelijks een uitzonderingspositie innamen
in toenmalig pedagogisch Nederland. Afgezien van de orthodox-protestan-
ten, verschilde het pedagogische denken van de vrijdenkers weinig van de
verlicht-christelijke schoolmannen. Ook in hun denken over de algemeen-
vormende functie van de school kwamen vrijdenkers overeen met de
schoolmannen. Daarmee suggereert deze casus tevens dat de algemeen-
vormende schoolfunctie belangrijker was dan onderwijshistorici tot nu toe
hebben beweerd. 
‘Wie het kind heeft, heeft de toekomst’. Vrijdenkers, oorlog en de op-
voeding voor een betere wereld (1912-1922)
In de jaren tien van de twintigste eeuw sloeg ‘humanisme’ niet meer op de
liberale godsdienst, maar op de negatie van godsdienst. Het woord verwees
wel nog steeds naar de bevordering van waarachtige menselijkheid en men-
selijke vooruitgang. Deze betekenissen sloten wederom aan bij de vrij-
denkersbeweging, die in deze tijd atheïstisch en in hoge mate anarchistisch
was. Voor het onderzoeken van de opvattingen van vrijdenkers over
opvoeding en onderwijs richtte ik me enerzijds op de vrijdenker-pedagoog
A.H. Gerhard, de redacteur van het pedagogische tijdschrift Opvoeding en
Moraal, en anderzijds op de anarchistische of libertaire pedagogen in vrij-
denkerskringen. In hun zondagsschooltjes probeerden libertaire pedago-
gen kinderen door zang, excursies en onderwijs een anarchistische levens-
beschouwing bij te brengen. Ook besteedde ik in mindere mate aandacht
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aan de christen-anarchisten, die met hun (vrijzinnig) christendom verder
van het humanisme vandaan stonden. De christen-anarchisten onderhiel-
den in deze periode twee ‘humanitaire scholen’, waarin onderwijzers vege-
tariër, geheelonthouder en pacifist waren. 
De Eerste Wereldoorlog was de meest ingrijpende gebeurtenis in deze peri-
ode, ook in het neutrale Nederland. Ik betoogde in deze casus dat de oor-
log een ingrijpende invloed had op de pedagogiek in Nederland. De oor-
log legde in de ogen van cultuurfilosofen en pedagogen namelijk de rotte
kern van de westerse cultuur bloot en toonde de noodzaak van de verbe-
tering van de samenleving. Pedagogen en onderwijzers grepen de opvoe-
ding aan om aan die verbetering bij te dragen. Dit bleek allereerst uit de
pedagogische adviezen die zij gaven naar aanleiding van de oorlog. Volgens
de meeste onderwijzers en pedagogen, en ook Gerhard, moesten kinderen
de ellende van de oorlog inzien en een vredelievende les meekrijgen. Met
name het geschiedenisonderwijs moest herzien worden, omdat daarin te
veel aandacht werd besteed aan militaire veldslagen. De antimilitaristen
van de IAMV, onder wie veel vrijdenkers en christen-anarchisten, stemden
in met het belang van de vredesboodschap in het onderwijs, maar gingen
verder: kinderen moesten door opvoeding en onderwijs een regelrechte
afkeer van oorlog krijgen en geleerd worden later militaire dienst te wei-
geren. 
Niet alleen vormde de oorlog aanleiding voor pedagogen om vredesge-
zinde pedagogische idealen te formuleren, ook liet ik in deze casus zien dat
de oorlog de receptie van de reformpedagogiek stimuleerde. De bescha-
vingscrisis die als gevolg van de oorlog ontstond kon worden bestreden
door kinderen een betere morele opvoeding te geven. De nieuwe onder-
wijsmethoden van de reformpedagogen, waarin het kind centraal stond,
vrijer gelaten werd en een actievere rol kreeg, zouden een heilzaam effect
hebben op hun karaktervorming. Hoewel de humanitaire scholen al rede-
lijk voortvarend reformpedagogische principes in de praktijk brachten,
begonnen internationaal gerenommeerde reformpedagogen vanaf 1914
door te breken in Nederland. Vooral Montessori werd populair, maar ook
de sociale of arbeidspedagogiek van reformpedagogen als Kerschensteiner. 
Vrijdenkers bleven in deze ontwikkelingen grotendeels aan de zijlijn staan.
Gerhard, hoewel die zelf een reputatie had opgebouwd als pedagoog van
de arbeid en gemeenschapszin, bleef vooral steken bij de opvatting dat
Montessori en Kerschensteiner eigenlijk niet zo veel nieuws brachten. Wel
had hij als Tweede Kamerlid een hand gehad in een wetswijziging die
gesubsidieerde onderwijsexperimenten mogelijk maakte. Libertaire en ande-
re linkse pedagogen hadden sympathie voor reformpedagogische opvat-
tingen, zoals de vrijheid van het kind en de centrale rol van arbeid. In de
praktijk echter vonden ze het Montessorionderwijs te burgerlijk, omdat
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vooral kinderen uit hogere kringen dit onderwijs volgden en het onder-
wijs het kapitalisme in de hand werkte.
Ondanks de wil tot hervorming kwam het in Nederland niet tot ingrij-
pende veranderingen in het onderwijs: de nieuwe schoolwet van 1917 hield
de luister-school in stand en bracht geen doe-school. Voorstanders van de
arbeidspedagogiek verwierpen een halfslachtige oplossing om de luister-
school iets meer doe-school te maken door handenarbeid in te voeren: een
school zou volledig een arbeidsschool worden of helemaal niet.
Ten slotte vormde de oorlog aanleiding voor pedagogen en onderwijzers
om zich met de jeugdorganisatie bezig te houden. Zij geloofden dat de oor-
log een negatieve invloed had op de morele ontwikkeling van de jeugd, met
name in Duitsland, maar ook in Nederland. De groeiende aanwezigheid
van dancings en bioscopen verergerden volgens pedagogen de morele ach-
teruitgang. Door de jeugd in organisaties onder te brengen kregen ze onder
leiding van volwassenen en in onderlinge omgang met elkaar een sociale
en culturele vorming. Gerhard, zelf betrokken bij de sociaal-democrati-
sche ‘Arbeiders-Jeugd-Centrale’, beklemtoonde de bijdrage die de jeugd-
organisatie kon leveren aan de bevordering van gemeenschapszin. Niet alle
jeugdorganisaties waren in de ogen van vrijdenkers echter heilzaam. Ze
bestreden met name de padvinderij, omdat die het militarisme versterkte.
Sommige jeugd liet zich niet onderbrengen in door volwassenen geleide
jeugdorganisaties, maar organiseerde zichzelf. Zij meende dat het aan de
nieuwe generatie was om de door volwassenen verpeste wereld te verbe-
teren. Verenigingen als de ‘Sociaal Anarchistische Jeugd Organisatie’ kre-
gen hierdoor een strijdbaar en revolutionair karakter. Zo stimuleerde de
oorlog ook de zelfopvoeding van jonge wereldverbeteraars. 
Deze casus laat zien dat pedagogische doelen in de jaren tijdens en na de
Eerste Wereldoorlog gericht waren op het opvoeden tot een wereld die
beter was dan hun huidige door oorlog en revolutie verscheurde wereld.
Dit gold ook voor vrijdenkers, hoewel hun ideeën over wereldverbetering
door opvoeding, met name bij libertaire opvoeders, radicaler waren. Die
koppeling tussen maatschappij en opvoeding was voor de meeste pedago-
gen vanzelfsprekend, omdat in deze tijd maatschappelijke en levensbe-
schouwelijke opvattingen een nadrukkelijke plaats hadden in het pedago-
gisch denken. Ook de Nederlandse navolgers van de reformpedagogiek
geloofden dat ze met hun nieuwe opvoedingsmethoden het kind op een
hoger zedelijk niveau brachten en daardoor een bijdrage leverden aan de
verbetering van de samenleving. 
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Op de stroom van vernieuwing: humanisten en levensbeschouwelijke
vorming (1945-1970)
In de derde casus was het Humanistisch Verbond, opgericht in 1946, het
gezicht van het levensbeschouwelijke humanisme. Het humanisme had net
als in de vorige casus de betekenis van ongodsdienstige levensbeschou-
wing, maar legde nu onder de invloed van het personalisme de nadruk op
de onvervreemdbare waarde van de menselijke persoonlijkheid en het
belang van medemenselijkheid. Ook stond humanisme in deze tijd meer
naast dan tegenover het christendom. De Nederlandse cultuur was christe-
lijk en humanistisch en beide groepen erkenden elkaars bestaan. 
Het Humanistisch Verbond verwierf in het publieke debat acceptatie als
vertegenwoordiger van het buitenkerkelijke volksdeel. De humanisten van
het Humanistisch Verbond gaven aan dat de buitenkerkelijken vijftien
procent van de Nederlandse bevolking uitmaakten en daarom niet gene-
geerd konden worden. Humanisten en niet-humanisten waren het erover
eens dat het de taak was van humanisten om bij te dragen aan de morele
en geestelijke vorming van buitenkerkelijken. Onderwijs werd naast
geestelijke verzorging de voornaamste manier om die vorming te bieden. 
De poging van de Nederlandse Hervormde Kerk om de openbare school
te kerstenen, vormde het startsein voor humanisten om zich met onder-
wijs bezig te houden. In plaats van het stichten van een eigen humanisti-
sche school, wilden ze het openbaar onderwijs geschikt maken voor kin-
deren van humanisten. De openbare school moest een ontmoetingsplaats
van levensbeschouwingen worden. Interactie tussen kinderen met ver-
schillende levensbeschouwelijke overtuigingen zou hun wederzijds begrip
en respect ten goede komen. Ook moest de school niet langer als ‘neutraal’
te boek staan. Humanisten pleitten samen met vertegenwoordigers van
andere levensbeschouwingen en onderwijsorganisaties voor ‘humaniteit’,
het ideaal van menselijke waardigheid en medemenselijkheid, als grondslag
van de openbare school. Zowel christenen als humanisten konden zich vin-
den in dat ideaal, hoewel hun fundering ervan verschilde. De ideeën over
levensbeschouwelijke ontmoeting en humaniteit vonden hun weg naar de
nieuwe schoolwetten van 1963 en 1981. 
Om de school bezielend te laten zijn en als levensbeschouwelijke ont-
moetingsplaats te laten fungeren, moesten kinderen ook onderwijs krijgen
dat hen hielp hun levensbeschouwing te verdiepen. Christenen deden dit
door in de openbare school godsdienstonderwijs aan te bieden. Eind jaren
vijftig verwierven humanisten het recht om levensbeschouwelijk onderwijs
op humanistische grondslag aan te bieden. In de jaren zestig ijverden zij
om wat zij ‘humanistisch vormingsonderwijs’ (hvo) noemden te ontwik-
kelen voor het voortgezet onderwijs. Humanisten stelden zeer nadrukke-
lijk dat dit onderwijs niet bedoeld was om kinderen over te halen tot het
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humanisme. De strekking van hvo was het begeleiden van kinderen in het
zelfstandig vormen van een levensbeschouwing. Hiermee borduurden
humanisten voort op inzichten uit de fenomenologische antropologie en
de existentiefilosofie. De antropologie legde wezenskenmerken van de
mens bloot, zoals zijn socialiteit, moraliteit en individualiteit. Het existen-
tialisme stelde dat de mens onbepaald was en aan zijn eigen leven beteke-
nis en invulling moest geven. Humanisten, maar ook andere pedagogen,
trokken hieruit de conclusie dat de opvoeder het kind moest stimuleren
zijn leven vorm te geven in lijn met zijn wezenskenmerken. Financiering
van hvo, vooral van de leerkrachten, bleef echter een probleem. Ondanks
verschillende meer of minder geslaagde experimenten met hvo, kwam het
in de jaren zestig niet van de grond in het voortgezet onderwijs. 
Het lukte humanisten in deze periode maar gedeeltelijk om hvo een dui-
delijk herkenbare inhoudelijke invulling te geven. Door humanistische
indoctrinatie buiten de deur te houden, vroegen veel humanisten en niet-
humanisten zich af wat er nu humanistisch was aan ‘humanistisch’ vor-
mingsonderwijs. Qua opvoedingsdoel leek het niet significant af te wijken
van wat de pedagoog Martinus Langeveld ‘zelfverantwoordelijke zelfbe-
paling’ noemde. Ook leek hvo op andere nieuwe schoolvakken, zoals ‘ken-
nis geestelijk leven’ en ‘cultuurgeschiedenis van het christendom’, die
bedoeld waren het kind te leren over verschillende levensbeschouwingen.
Hvo legde meer nadruk op de individuele levensbeschouwelijke vorming
van het kind, maar het onderscheid werd vaag doordat al deze vakken
zowel kennis wilden bieden als vormend wilden zijn. Opvallend is ook dat
de verschillen tussen hvo en godsdienstonderwijs in de loop van de jaren
zestig kleiner werden. Beide vakken waren niet (meer) uit op overdracht,
maar op het bieden van begeleiding aan het kind om zichzelf levensbe-
schouwelijk te vormen. Wel bleef de religieuze dimensie voor godsdienst-
pedagogen belangrijker. Wat betreft didactiek deden zowel humanistische
als godsdienstpedagogen voor levensbeschouwelijke vorming een beroep
op dialogische werkvormen. Vanwege de erkenning van de leerling als
gesprekspartner was hierin de kritiek op verticale gezagsrelaties merkbaar.
De overlap tussen de levensbeschouwelijke vakken wijst op een sterke
doorwerking van wijsgerige stromingen als het existentialisme in de peda-
gogiek.
Een andere stroming die in de loop van de jaren 60 opkwam was de maat-
schappijkritiek. Aan het eind van de jaren zestig bracht onder andere
Simon Radius, een vormingswerker bij het Humanistisch Verbond, het
maatschappijkritische geluid in bij het Verbond. Hij wilde dat kinderen (en
volwassenen) bewust werden van de onderdrukkende kenmerken van de
kapitalistische maatschappij en leerden hoe ze konden bijdragen aan de
verwezenlijking van een rechtvaardigere school en samenleving. Hoewel
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het Verbond zich na 1970 meer zou inlaten met maatschappelijke vraag-
stukken, kwam het niet tot een omarming van de maatschappijkritiek. Een
onderwijsbeweging die wel nadrukkelijk maatschappijkritisch was en waar-
mee Radius in contact stond, was die van de ‘kritiese leraren’. Zij wilden
het onderwijs radicaal democratiseren en stimuleerden leraren hun leer-
lingen ‘antiautoritair’ op te voeden. 
De belangrijkste conclusie van de derde casus is dat het Humanistisch Ver-
bond door een beroep te doen op de levensbeschouwelijke pluriformiteit
van de Nederlandse samenleving erin slaagde de identiteit en het curricu-
lum van de openbare school in een richting te ontwikkelen die gunstig was
voor humanisten. Humanisten streefden in het onderwijs de bevordering
van humaniteit na, maar werden in hun pedagogisch denken ook sterk
beïnvloed door het existentialisme, dat juist de levensbeschouwelijke
openheid benadrukte. Een concreet resultaat van de humanistische inspan-
ningen op het terrein van onderwijs is humanistisch vormingsonderwijs,
dat tot op de dag van vandaag wordt gegeven in het basisonderwijs. 
2 Conclusies
Autonomie en humaniteit: het karakter van humanistische pedago-
giek in Nederland
De drie casussen maken duidelijk dat de humanistische pedagogiek meer-
dere gezichten had, net zoals het humanisme zelf in de onderzochte peri-
ode niet eenduidig was. Uit het onderzoek bleek dat de pedagogische doel-
stellingen van humanisten, inclusief vrijdenkers en anarchisten, het hele
spectrum besloegen van het spanningsveld tussen autonomie en humani-
teit. In de drie casussen werden respectievelijk de natuurlijke eigenheid, de
absolute vrijheid en de eigen verantwoordelijkheid van het kind opgevoerd
als pedagogische doelstellingen. Deze doelstellingen bevonden zich alle-
maal in de autonomie- of authenticiteit-kant van het spectrum, wat wil
zeggen dat de aanleg of de verlangens van het kind veel ruimte kregen. In
de drie casussen ging het echter ook om de opvoeding tot een natuurlijke
persoonlijkheid (casus 1), vredelievendheid (casus 2) en de menswaardige
en verdraagzame samenleving (casus 3). Opvoeding tot humaniteit, ofwel
de ware menselijkheid met betrekking tot persoon of samenleving, speel-
de dus in wisselende betekenissen eveneens telkens een rol. 
Hoe gingen humanisten om met de spanningen tussen de doelen aan de
autonomie-kant en de humaniteit-kant? Ten eerste bleven ze onopge-
merkt. In elke onderzochte periode propageerden verschillende huma-
nisten verschillende opvoedingsdoelen zonder te maken te krijgen met het
spanningsveld. Een goed voorbeeld hiervan is casus 2, waarin de ondog-
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matische opvoeding van Gerhard een veel autonomer karakter had dan de
opvoeding in de libertaire zondagsscholen waarin anarchistische opvat-
tingen werden overgedragen. Niet alle humanistische neuzen in een peri-
ode wezen dus dezelfde pedagogische kant op. De spanningen bleven ook
onopgemerkt doordat individuele humanisten onverenigbare opvoedings-
doelen propageerden zonder hier erg in te hebben of er zichtbaar iets mee
te doen. Hun pedagogiek was in die gevallen niet altijd consistent. Een
voorbeeld hiervan is de vrijdenker Christophilus uit de eerste casus, die
vond dat het kind geneigd was tot zelfvolmaking en daarom geheel vrij-
gelaten moest worden door de opvoeder, maar ook dat bandeloze vrijheid
niet goed zou zijn vanwege het gevaar voor ontsporing. 
Ten tweede hief het mensbeeld van humanisten het spanningsveld op.
Doordat ze geloofden dat de mens in wezen goed was, zou de mens in vrij-
heid zich ten goede ontplooien. Het mensbeeld in de eerste casus werd
gekenmerkt door de natuurlijke goedheid of de gerichtheid op het goede
van de mens, aangevuld met de rationele vermogens om het goede na te
streven. In de tweede casus gold grotendeels hetzelfde, zeker bij libertai-
re pedagogen. Gerhards visie was in het licht van zijn evolutionistisch
wereldbeeld anders, namelijk dat de menselijke natuur van een generatie
in sterke mate bepaald werd door de vorige generatie. In de derde casus,
met twee wereldoorlogen achter de rug, was het positieve mensbeeld moei-
lijk vol te houden, maar geloofden humanisten wel dat waarden als recht-
vaardigheid en compassie eigen waren aan de menselijke natuur. De bron
van goedheid zat dus in de mens. Met betrekking tot opvoeding gold in de
eerste casus dat vanwege de natuurlijke goedheid het kind als een ontlui-
kend plantje in een gezond milieu vanzelf zou groeien in de richting van
de humaniteit. De opvoeder moest erop toezien dat de corrumperende
invloed van de cultuur het natuurlijke ontwikkelingsproces niet tegen-
werkte. In de tweede casus was het de oorlog die mede voor een negatief
opvoedingsmilieu zorgde, waardoor met name de libertaire opvoeder het
kind op een directere manier waarden als vredelievendheid en broeder-
schap mee wilden geven. In de derde casus gold dat ‘eeuwigheidswaarden’
als rechtvaardigheid en gelijkwaardigheid zich in elk kind konden mani-
festeren, maar dan moest er wel een open en tolerant cultureel en pedago-
gisch klimaat zijn. Bovendien moesten opvoeders en onderwijzers het kind
aansporen om zichzelf te ontwikkelen, met een beroep op levensbeschou-
wing (christelijk of humanistisch) om hun waarden te funderen en eigen
te maken. 
Ook al kwamen autonomie en humaniteit (in verschillende betekenissen)
als opvoedingsdoelen in alle casussen terug, toch kunnen we nog een over-
koepelende conclusie trekken over het karakter van de humanistische
pedagogiek, namelijk dat het de humanisten in de eerste plaats om de
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humaniteit ging. Hiervoor keer ik nogmaals terug naar Tom Steele’s con-
statering dat epistemologische en pedagogische vernieuwing hand in hand
gaan.1 Kenmerkend voor de hier onderzochte groepen was dat ze deel uit-
maakten van culturele vernieuwingsbewegingen. In de eerste casus ging het
om de verlichting en romantiek, in de tweede om socialisme en anarchis-
me en in de derde om personalisme en existentialisme. Deze stromingen
hadden cultuurkritische of vernieuwingsgezinde neigingen en de huma-
nisten als deel daarvan daarom ook. Humanisten vormden dan ook op de
eerste plaats levensbeschouwelijke bewegingen die hun wereld wilden ver-
beteren. Pas op de tweede plaats waren ze ook pedagogische bewegingen.
Bij de reformpedagogiek was dit juist omgekeerd: die was primair een peda-
gogische beweging, hoewel cultuurkritiek en maatschappijvernieuwing
belangrijke componenten ervan waren. Bij humanisten kwamen opvoe-
ding en onderwijs op als implicaties van hun gedachtegoed, bijvoorbeeld
als een strategie om hun sociale of levensbeschouwelijke missie te vol-
brengen. Het vertrek- en uitgangspunt in het formuleren van opvoedings-
doelen was dus telkens de levensbeschouwing. Dat maakt het plausibel
waarom het humanisten in de opvoeding primair ging om humaniteit.
Autonomie als opvoedingsdoel, in de betekenis van individuele zelfbe-
schikking, botste hiermee omdat in haar extreemste vorm het kind binnen
zijn natuurlijke en culturele grenzen alle kanten op kon gaan. Het huma-
nisme en het vrijdenken hadden echter per definitie een duidelijke visie op
welke kant de goede was. Zelfs als autonomie als waarde een onderdeel
was van de levensbeschouwing, zouden veel opvoeders alsnog niet de auto-
nomie van het kind respecteren als die autonomie zich in een niet-auto-
nome richting zou ontwikkelen. Hierbij kunnen we denken aan de liber-
taire opvoeder die niet-autonome neigingen bij het kind zou afdoen als ver-
dorven vruchten van de heersende slavenmoraal en die daarom zou tegen-
gaan. 
Overigens is de prominentie van de levensbeschouwing in de opvoe-
dingsdoelen niet eigen aan het humanisme. In de opvoeding die uitgaat van
een godsdienst of politieke theorie zullen ook invloeden daarvan door-
werken. Het humanisme vormt in ieder geval historisch gezien hierop geen
uitzondering. 
Een kanttekening is dat humaniteit als sociale rechtvaardigheid voorkwam
als opvoedingsdoel, maar dat vrijdenkers en humanisten minder oog had-
den voor de praktische manieren om die rechtvaardigheid in het onderwijs
te realiseren. Hiermee doel ik op de democratisering van het onderwijs.
Onderwijsvernieuwing in de negentiende en twintigste eeuw was er vaak
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op gericht de school toegankelijk te maken voor kinderen van alle standen
en klassen, zodat deze kinderen zich konden ontwikkelen naar hun indi-
viduele vermogens. Afkomst moest daarbij een zo klein mogelijke rol spe-
len. In de eerste casus zagen we hoe debatten over de bevordering van
schoolbezoek hiermee samenhingen. In de derde casus zagen we hoe
onderwijsvernieuwers met de Mammoetwet een aantal verbeteringen op
het gebied van democratisering realiseerden. Zowel voor de vrijdenkers in
de eerste casus als de humanisten in de derde casus waren deze vormen van
democratisering nauwelijks een aandachtspunt. Het waren eerder andere
groepen die hier oog voor hadden, zoals de communisten in de tweede
casus die voor de eenheidsarbeidsschool waren (die alle kinderen kosteloos
zouden doorlopen) en de kritiese leraren in de derde casus, die de demo-
cratisering van het onderwijs nog veel verder wilden trekken dan de Mam-
moetwet deed. De meeste vrijdenkers en humanisten beperkten zich tot
levensbeschouwing in het onderwijs.
De bijdrage van humanisten aan de ontwikkeling van opvoeding en
onderwijs
In dit onderzoek stond ook de vraag centraal welke bijdrage humanisten
hebben geleverd aan de ontwikkeling van opvoeding en onderwijs in Ne-
derland. Hiermee bedoelde ik de eigen praktische pedagogische verwor-
venheden van humanisten of de bijdrage van humanisten aan pedagogische
theorievorming of onderwijspraktijken buiten de humanistische bewegin-
gen. De meest tastbare voorbeelden van bijdragen komen voor in de der-
de casus. Humanisten ontwikkelden als alternatief voor godsdienstonder-
wijs humanistisch vormingsonderwijs dat uiteindelijk voet aan de grond
kreeg in het lager onderwijs. Daarnaast hebben humanisten in debatten
over de levensbeschouwelijke grondslag van het openbaar onderwijs als
gewenste discussiepartners duidelijk hun stem laten horen. Ze hebben
daarmee aan de erkenning van niet-godsdienstige levensbeschouwelijke
pedagogiek bijgedragen of zelfs aan de ontwikkeling van humanistische
waarden in het onderwijs, bijvoorbeeld door de openbare school op de
grondslag van de humaniteit te plaatsen en het belang van interlevensbe-
schouwelijke ontmoeting te propageren. Alleen kunnen we hieruit niet de
conclusie trekken dat humanisten een baanbrekende of richtinggevende rol
hebben gespeeld bij het bevorderen van humanistische waarden in het
openbaar onderwijs, zoals nog niet zo lang geleden gesteld werd door Rein
Zunderdorp, voormalig voorzitter van het Humanistisch Verbond.2 Voor
alle casussen geldt dat de inhoud van het humanisme steeds sterk gekleurd
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werd door culturele stromingen in de tijd waarin humanisten actief waren.
In de derde casus was de opkomst van humanistische waarden (waarden
die door de leden van het Humanistisch Verbond zo genoemd werden) dus
te verwachten in een tijd gekenmerkt door stromingen als personalisme,
democratisering en existentialisme, waarop het humanisme zelf meedein-
de. Hoogstens hebben humanisten de acceptatie van deze waarden in het
onderwijs gestimuleerd. 
In de eerste twee casussen zijn de bijdragen van vrijdenkers en anarchisten
aan de ontwikkeling van opvoeding en het onderwijs minder duidelijk. De
libertaire zondagsschooltjes vormen hierop een uitzondering, maar deze
stierven een zachte dood. De vrijdenkers in beide perioden slaagden er
echter wel in de pedagogische ideeën van progressief-religieuze of seculiere
denkers te populariseren en door eigen ideeënvorming in woord en ge-
schrift de pedagogische vertaling van hun gedachtegoed te verspreiden.
Ook al stelden weinig opvoeders en onderwijzers hun ideeën over opvoe-
ding en onderwijs op prijs, ze hadden er wel van gehoord. Dat was een eer-
ste voorwaarde voor doorwerking. 
De vragen of en hoe er doorwerking was van het humanistische pedago-
gische denken moeten voor de eerste en tweede casus apart worden beant-
woord. Voor de eerste casus geldt dat elementen van de verlichting en
romantiek zowel kenmerkend waren voor vrijdenkers, als voor de tijd
waarin ze leefden, als voor het denken over opvoeding en onderwijs toen-
tertijd. De nationaal-christelijke identiteit van het negentiende-eeuwse
onderwijs, die vrijdenkers onderschreven, was een erfenis van de verlich-
ting. Het aansluiten bij en trouw blijven aan de natuurlijke gesteldheid en
authenticiteit van het kind was een uitdrukking van concepten uit de ver-
lichting en de romantiek. De opmars van de natuur als kenbron was even-
eens kenmerkend voor zowel de vrijdenkers als de wereld waarin ze leef-
den. Ideeën die vrijdenkers uitten over opvoeding en onderwijs sloten dus
aan bij pedagogische ideeën buiten de vrijdenkersvereniging. In deze zin
moet hun bijdrage gezocht worden in het versterken van het bestaande
geluid. Maar de vrijdenkers hadden ook afwijkende ideeën, zoals we zagen.
Hun kritiek op de traditionele godsdienst en het instituut kerk vormde
voor andere pedagogen een belemmering om hun ideeën over te nemen.
Het is wel aannemelijk dat vrijdenkers door een stem te geven aan huma-
nistische ideeën over opvoeding en onderwijs latere generaties opvoeders
hebben beïnvloed. Hoewel ik in deze casus vanwege de afbakening in tijd
deze doorwerking niet heb kunnen onderzoeken, bleek wel dat onderwij-
zers later in de negentiende en in de twintigste eeuw vaak teruggrepen op
pedagogische ideeën van een vrijdenker als Multatuli. Gerhard en Dome-
la in de tweede casus toonden bijvoorbeeld dat zij in hun pedagogisch den-
ken door Multatuli waren beïnvloed en daarin zeker niet de enige waren. 
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In de tweede casus richtte ik me op Gerhard en de libertaire pedagogen.
Gerhard was als vrijdenker gematigd en genuanceerd in zijn denken, wat
het mogelijk maakte in contact te treden met invloedrijke Nederlandse
pedagogen uit deze tijd. Zo publiceerde hij samen met Kohnstamm
namens de Maatschappij tot Nut van ’t Algemeen over de openbare school
in 1923 en lezen we Gunnings waardering voor Gerhards pleidooien voor
de gemeenschapszin als grondslag voor de opvoeding. Aan de andere kant
gaven weinig andere pedagogen of onderwijzers, ook niet in De Bode,
expliciet blijk van beïnvloeding door Gerhard. Zijn invloed blijft daardoor
lastig meetbaar. Bovendien kreeg Gerhard in een van de onderwijsdebat-
ten in de Tweede Kamer de kritiek dat hij zijn ideeën nauwelijks vertaal-
de in concrete voorstellen, waardoor ze in de lucht bleven hangen. Zijn
concrete bijdrage in onderwijshervormingen was daardoor beperkt, ook al
had hij wel een aandeel in een wetswijziging die pedagogische experimen-
ten beter mogelijk maakte. De bijdrage van de libertaire of anarchistische
pedagogen moeten we zoeken bij de eigen achterban. Ze voelden zich ver-
want met de (internationale) anarchistische beweging en richtten zich in
Nederland vooral op de versterking van het anarchisme door onderwijs en
opvoeding. Ze gaven adviezen over anarchistisch opvoeden, schreven
opvoedkundige traktaatjes voor de jeugd en verzorgden onderwijs in eigen
zondagsschooltjes. Ze zochten nauwelijks de discussie op met andersden-
kende pedagogen. Dat zou ook niet zo veel effect hebben gehad. De Ame-
rikaanse historicus Angus McLaren schrijft over Paul Robin, een van de
grondleggers van de libertaire opvoeding: ‘Robin’s radicalism prevented
him from having any immediate impact on the development of French
national education’. Dat was voor de libertaire pedagogen in Nederland
niet anders.3
Al met al was de bijdrage van humanisten aan de ontwikkeling van opvoe-
ding en onderwijs, zeker tot de Tweede Wereldoorlog, weinig opzienba-
rend, maar een verrassende conclusie is wel dat humanisten weinig zwaar-
wegende redenen hebben gevoeld om heftig voor verandering te ageren.
In de tweede casus haalden we de vrijdenker Hendrik Schutjes aan, die
vond dat het oprichten van rationalistische scholen in Nederland niet zo
nodig was. Anders dan bijvoorbeeld het Spanje van de anarchist Francis-
co Ferrer was het lager onderwijs geen rooms-katholiek bolwerk. De
openbare school was zo slecht nog niet, zo vonden de humanisten tussen
1850 en 1970. Alleen de anarchisten konden niet leven met de openbare
school, wegens het etatisme en maatschappelijk conformisme. Andere vrij-
denkers in deze tijd, zoals Gerhard, hadden weliswaar kritiek op de tradi-
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tionele benadering van de openbare school, maar die kritiek was gangbaar
in pedagogenland. In het algemeen gold dat humanisten de openbare
school een prima instituut vonden om door te ontwikkelen. Ze kwamen
met voorstellen voor verbeteringen, nauwelijks voor fundamentele veran-
deringen. 
3 Methodologie: terugblik en conclusies
Aloni’s vier benaderingen van humanistische opvoeding en onderwijs
In dit proefschrift gebruikte ik Nimrod Aloni’s vier humanistische bena-
deringen van opvoeding en onderwijs: de cultureel-klassieke, de natura-
listisch-romantische, de existentialistische en de radicaal-kritische benade-
ring. Als ideaaltypen van humanistische pedagogiek vormden ze een raam-
werk voor wat ik aan humanistische opvoedingsideeën kon tegenkomen.
Zijn naturalistisch-romantische benadering, met de kritiek op opvoeden
tot maatschappelijk succes en het trouw blijven aan de natuurlijke neigin-
gen van het kind, kwam overeen met de wijze waarop vrijdenkers vooral
in de negentiende eeuw dachten over opvoeding en onderwijs. Wel is het
zo dat concepten uit de verlichting, zoals de rede en het vooruitgangsge-
loof, duidelijk doorwerkten in deze benadering, terwijl Aloni de verlich-
ting als fase in de klassieke benadering plaatst. Het existentialisme, de kern
van Aloni’s existentialistische benadering, was bepalend voor het denken
van humanisten over opvoeding en onderwijs in het derde kwart van de
twintigste eeuw. Hier ging het om de visie op het kind als onbepaald, dat
in vrijheid en verantwoordelijkheid zijn leven vorm en invulling moest
geven. De antikapitalistische en emancipatoire radicaal-kritische benade-
ring komt overeen met de libertaire pedagogiek uit de tweede casus en de
maatschappijkritische pedagogiek uit de derde casus. De cultuur-klassie-
ke benadering kwam minder nadrukkelijk terug, hoewel de vrijdenkers uit
de eerste casus (voor de verwevenheid van lichaam en geest) en de huma-
nisten uit de derde casus (bijvoorbeeld in hun geloof in de universaliteit
van waarden en hun aandacht voor grote figuren uit de geschiedenis) wel
teruggrepen op de klassieke traditie. Kortom, er zijn verschillen tussen
Aloni’s ideaaltypische beschrijvingen en de concrete historische uitdruk-
kingsvormen ervan in de Nederlandse context, maar die doen niet af aan
de gebleken bruikbaarheid van Aloni’s vier benaderingen om de vormen
van humanistische pedagogiek in Nederland te onderscheiden en te dui-
den. Alleen de pedagogiek van Gerhard laat zich minder goed karakteri-
seren door een van Aloni’s benaderingen.
Op één punt volgt uit mijn onderzoek een suggestie om Aloni’s model aan
te vullen. Aloni heeft geen oog voor de libertaire of anarchistische peda-
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gogiek, die toch een wijdverbreid internationaal verschijnsel was. Anar-
chisten zijn niet altijd humanisten, net zomin as socialisten altijd huma-
nisten zijn, maar anarchisten kunnen wel humanisten zijn, zoals bleek in
de tweede casus van dit onderzoek. Meer nog kwamen de anarchistische
pedagogen vanwege hun emancipatoire, antikapitalistische en egalitaire
manier van denken over opvoeding en onderwijs sterk overeen met Alo-
ni’s radicaal-kritische benadering. Deze benadering hangt Aloni louter op
aan de kritische pedagogiek van de jaren zestig, maar hij zou volledig-
heidshalve dus ook de libertaire pedagogiek rond 1900 als constituerende
factor kunnen zien. Een hiermee samenhangend punt is dat voor Neder-
land geldt dat de maatschappijkritische pedagogiek geen dominante plaats
kreeg in het Humanistisch Verbond of anderszins in verband stond met de
toenmalige betekenis van humanisme. Het zou daarom misplaatst zijn de
radicaal-kritische stroming als karakteristering te gebruiken voor de huma-
nistische pedagogiek rond 1970, die veeleer de existentialistische benade-
ring volgde. Wel is de conclusie gerechtvaardigd dat de radicaal-kritische
benadering opkwam als stroming onder humanistische pedagogen. Voor
het beantwoorden van de vraag of deze stroming in de loop van de jaren
zeventig invloedrijker is geworden onder humanisten, is aanvullend onder-
zoek nodig. 
Samengevat zien we in de Nederland tussen 1850 en 1970 in de humanisti-
sche pedagogiek een opeenvolging van de naturalistisch-romantische, de
radicaal-kritische en de existentialistische benadering, met hun respectie-
velijke nadruk op natuurlijke goedheid, antikapitalistische maatschappij-
verbetering en zelfbepaling. Ook kenmerken van de cultureel-klassieke
benadering zien we in de verschillende casussen terugkomen, zoals de al-
zijdige vorming (casus 1 en 2) en de universele waarden (casus 3). Deze
weergave betreft de algemene lijnen, maar is een nuttig uitgangspunt voor
het begrijpen en bestuderen van de geschiedenis van de humanistische
pedagogiek in Nederland. 
Het tijdschrift als historische bron
Het tijdschrift speelde als historische bron een centrale rol in mijn onder-
zoek. De reden daarvoor was dat het onderzoeken van tijdschriften
geschikt is om debatten op het spoor te komen en te analyseren. Die func-
tie heeft het tijdschriftonderzoek prima vervuld. De methode is weliswaar
tijdrovend en kan niet zonder bronnen van een ander type, maar is
geschikt om te zien welke pedagogische debatten gevoerd werden en wie
erin participeerden. Een bijkomend voordeel is in de eerste twee casussen
dat in de debatten ook de inbreng zichtbaar werd van onderwijzers die niet
hun ideeën uitgewerkt in boek- of brochurevorm publiceerden. Zo gaven
de debatten een inkijk in de gedachtewisseling op een niveau dichtbij de
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praktijk. Tijdschriftonderzoek levert dus de mogelijkheid op bij het onder-
zoek naar historische debatten zicht te krijgen op de input van minder pro-
minente figuren. Op basis van mijn opgedane ervaring wil ik hiernaast nog
een drietal andere bevindingen noemen die voor mij het nut van tijd-
schriftonderzoek voor historisch onderzoek bewezen hebben.
De eerste is dat tijdschriftonderzoek een goede kans geeft op het vinden
van onvoorziene bronnen. Hoewel tijdrovend levert het integraal doorne-
men van tijdschriften bronnen op in de vorm van artikelen of advertenties
waarop je als onderzoeker niet had geanticipeerd. Het grasduinen in De
Vrije Socialist leidde bijvoorbeeld tot veel korte berichtjes en advertenties
die de geschiedenis van de libertaire zondagsschooltjes inzichtelijk maak-
ten. Hetzelfde kan natuurlijk gelden voor archiefonderzoek. Hierin schuilt
wellicht ook de kracht van handmatig onderzoek boven digitaal tijd-
schriftonderzoek, dat vanwege de digitalisering van veel materiaal de afge-
lopen jaren sterk is toegenomen. Het grasduinen is deel van het onder-
zoeksproces van de historicus, waarin hij niet alleen vindt wat hij zoekt,
maar ook vertrouwd raakt met het materiaal en de context daarvan. Hoe-
wel ik ook dankbaar gebruik heb gemaakt van het massale digitaliserings-
project van de Koninklijke Bibliotheek, mist het gericht zoeken in gedigi-
taliseerd materiaal deze aspecten van het onderzoeksproces.4 De tweede
bevinding betreft het nut van tijdschriftonderzoek voor receptieonder-
zoek. Het lezen van relatief veel verschillende publicaties in korte tijd, wat
met onderzoek naar monografieën en brochures lastiger is, geeft een goe-
de indruk van welke personen en publicaties in een bepaalde periode
belangrijk werden geacht en in welke zin. In de eerste casus kwam ik bij-
voorbeeld relatief veel verwijzingen tegen naar De Dageraad, wat duide-
lijk maakte dat de kleine vereniging toch landelijk indruk maakte, ook al
was deze indruk hoofdzakelijk negatief. 
Ten derde hangt het nut van tijdschriftonderzoek samen met de historische
betekenis van tijdschriften: in hoeverre bepalen en weerspiegelen tijd-
schriften het verleden? In zijn recentelijk verschenen proefschrift over
onderwijs en individualisering na de Tweede Wereldoorlog merkt Bram
Mellink op over onderwijsvakbladen dat hun belang zit in hun weerspie-
geling van de wereld, niet in hun verandering van de wereld. Oplages zeg-
gen volgens hem niet zo veel omdat tijdschriften amper werden gelezen.5
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Aan de andere kant stelt historicus Remieg Aerts dat tijdschriften niet
zozeer een afspiegeling van hun werkelijkheid vormen, maar die juist
bepalen. Zijn probleem met de spiegelmetafoor is dat het tijdschrift geen
zuivere reflectie geeft van de geschiedenis.6 Mijn indruk is dat het tijd-
schrift die spiegelfunctie wel heeft, zoals elke historische bron die heeft,
net zoals dat bij elke bron kritische vragen moeten worden gesteld over de
manier waarop en de mate waarin ze het verleden weergeven. Over hun
historische rol kan mijns inziens moeilijk een algemeen oordeel worden
geveld. Tijdschriften werden natuurlijk niet altijd slecht gelezen. Boven-
dien is het zeker niet zo dat tijdschriften geen impact konden hebben op
hun omgeving. Een voorbeeld uit mijn onderzoek is de artikelenserie van
Gunning over het montessorionderwijs in Het Kind, die de populariteit
van Montessori in Nederland zeer ten goede kwam en haar receptie bespoe-
digde. Het is dus nodig om per tijdschrift per periode na te gaan welke
historische rol het vervulde.
Humanisme begripshistorisch onderzocht
Een methodologische keuze die ik gemaakt heb voor dit onderzoek was
om de geschiedenis van het humanisme begripshistorisch te onderzoeken.
Wat heeft deze benadering voor begrip van het humanisme opgeleverd?
Kort gezegd kwam het beeld van het humanisme op als een naar tijd en
drager relatief seculiere levensbeschouwing die qua inhoud in hoge mate
onderhevig is aan de cultuurhistorische context waarin ze zich bevindt.
Anders dan de conceptuele benadering, waarin het humanisme als een min
of meer tijdloos idee wordt opgevat, liet het onderzoek concreet zien wel-
ke betekenistransformaties het begrip ‘humanisme’ in verschillende histo-
rische contexten doormaakte. Die transformaties wijzen gelijk op de
beperkte bruikbaarheid van de conceptuele benadering, want het huma-
nisme blijkt inhoudelijk te veranderlijk om als tijdloos concept opgevat te
worden. 
Als we uitgaan van het positief gebruik van het woord ‘humanisme’, zien
we in de eerste casus dat het gaat om de betekenis van ondogmatisch
christendom. In de tweede casus kreeg humanisme de betekenis van een
ongodsdienstige levensbeschouwing, in oppositie met het christendom, die
waarachtige menselijkheid wilde bevorderen. Deze betekenisverandering
komt overeen met de verschuiving die Peter Derkx constateert in zijn
onderzoek naar het woord ‘humanisme’ in de negentiende eeuw.7 In de
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derde casus continueerde de betekenis van het woord ‘humanisme’ als
ongodsdienstige levensbeschouwing, hoewel humanisme meer naast dan
tegenover het christendom kwam te staan. Ook kwam er meer nadruk te
liggen op waarden als openheid en tolerantie als de kern van humanisme,
terwijl in de tweede casus meer nadruk lag op ongodsdienstigheid en waar-
heidszin. Tegelijk kwamen in de tijd van de derde casus christenen in pro-
test tegen de kaping van het woord door ongodsdienstigen en benadruk-
ten ze de verzoenbaarheid tussen humanisme en christendom of de christe-
lijke kern en voorgeschiedenis van het humanisme. Het ‘theonoom huma-
nisme’ van de religieus-socialist Willem Banning sloeg bijvoorbeeld op het
belang van waarden als gerechtigheid, maar zag deze gefundeerd in het
christelijke geloof. 
Een nadeel van de begripshistorische methode is wel dat je voor het vast-
stellen van de betekenis van het humanisme logischerwijze afhankelijk bent
van het gebruik van het woord. Voor de eerste en derde casus was dat geen
probleem, omdat het woord ‘humanisme’ toen relatief vaak voorkwam.
Het levensbeschouwelijk gebruik van het woord ‘humanisme’ in de tijd
van de tweede casus was echter schaars. Daarom lijkt het niet juist om over
de toenmalige vrijdenkersbeweging te spreken als humanistische beweging
in dezelfde betekenis als de humanistische beweging na 1945. Aan de ande-
re kant is de conclusie dat het georganiseerd humanisme rond 1910 even
verdwenen was ook niet bevredigend. Bovendien kan dezelfde vrijden-
kersbeweging in de negentiende eeuw en vanaf 1945 op begripshistorische
gronden wel als humanistisch worden aangemerkt. Het is daarom redelijk
de vrijdenkersbeweging in de tussenliggende tijd ook als humanistisch te
beschouwen. Dan ontstaat een overzichtelijker beeld van de geschiedenis
van het humanisme tussen 1850 en 1970. Hierbij wordt dan wel een beroep
gedaan op de conceptueel-historische benadering, omdat de intersubjec-
tieve toepassingen van het woord ‘humanisme’ uit de omliggende perio-
den worden betrokken op de periode van de tweede casus. Omdat die
intersubjectieve toepassingen niet afwijken van de toepassingen in de
(schaarse) specifieke contexten van de periode van de tweede casus zelf, is
dit geen probleem. Dat de begripshistorische benadering hierdoor niet
absoluut wordt gehanteerd, is mijns inziens eveneens geen probleem. Zoals
ik in de algemene inleiding stelde is het vaststellen van de intersubjectieve
betekenis van het humanisme in een bepaalde periode al een stap vandaan
van de specifieke contexten waarin het woord werd gebruikt. Als we zul-
ke stappen (met inachtnemening van de betekenissen in die specifieke con-
texten) echter niet zetten, is een geschiedenis van het humanisme niet
mogelijk, alleen een geschiedenis van het gebruik van het woord huma-
nisme.
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Suggesties voor vervolgonderzoek
Met dit onderzoek is het historisch onderzoek naar humanistische peda-
gogiek in Nederland sinds 1850 natuurlijk niet af. In mijn optiek zou het
nuttig zijn als vervolgonderzoek zich richt op de perioden die in mijn
onderzoek zijn blijven liggen en nog meer inzoomt op de concrete school-
praktijk.
In mijn onderzoek koos ik ervoor in te zoomen op drie korte perioden
binnen de overkoepelende periode 1850-1970. De consequentie is natuur-
lijk dat andere perioden niet zijn onderzocht, namelijk: de perioden 1870-
1910, 1920-1945 en 1970-heden. Mijn onderzoek gaf aanleiding tot vragen die
alleen met specifiek onderzoek naar deze perioden kunnen worden beant-
woord. Met betrekking tot de periode 1870-1910 geldt met name de vraag
naar de rol die Multatuli’s pedagogiek vervulde onder de kweekschool-
leerlingen en openbare onderwijzers. Een aantal onderzoekers geven de
suggestie dat die rol behoorlijk was, maar details en bewijzen ontbreken.
De jaren 1920-1945 vormen zoals we zagen in de derde casus de directe
voorgeschiedenis van het moderne humanisme van na de Tweede Wereld-
oorlog. Het is onbekend hoe dit humanisme zich in deze periode precies
manifesteerde en welke bijdrage het leverde op het gebied van opvoeding
en onderwijs. Voor de periode na 1970 is er de voor de hand liggende vraag
hoe het humanistisch vormingsonderwijs zich ontwikkelde in het basis-
onderwijs. Hier is nog geen onafhankelijk historisch onderzoek naar ver-
richt, terwijl het hvo als duidelijkste exponent van humanistische pedago-
giek dit zonder meer waard is. 
In de casestudies heb ik er met name voor gekozen de ideeën van opvoe-
ders, onderwijzers en pedagogen te onderzoeken. De praktijk van de school
kreeg minder aandacht. In veel gevallen was er geen praktijk (zoals bij de
vrijdenkers in de eerste casus) of was de praktijk (of het aantal bronnen
dat inzage daarin gaf) beperkt (zoals bij de libertaire zondagsschooltjes).
Sommige conclusies uit mijn onderzoek hebben echter ook betrekking op
het onderwijs in het algemeen. Voor de eerste casus schreef ik dat op de
volksschool ook algemene vorming van belang werd gevonden, niet alleen
socialisatie of kwalificatie. Dit bleek uit de ideeën van ‘schoolmannen’.
Maar hoe kwam dit terug in de praktijk van schoolklas? De vraag is
belangrijk voor een goed inzicht in het negentiende-eeuwse openbare
onderwijs. Zoals Depaepe stelt is er een pedagogische paradox, die inhoudt
dat onderwijsdoelen en onderwijsresultaten zeer uiteen kunnen lopen.8
Zoals ik ook aan het eind van de eerste casus schrijf, gaat het in dit onder-
zoek over de pedagogische doelen en niet over de pedagogische praktijk,
laat staan de pedagogische opbrengsten. Vervolgonderzoek zou meer inzicht
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kunnen bieden in de verhouding tussen pedagogische doelen, praktijk en
opbrengsten. Historisch onderzoek naar schoolboeken zou bijvoorbeeld
kunnen laten zien in hoeverre deze aansloten bij de pedagogische idealen
die leraren aan dit vak verbonden. In de tweede casus schreef ik over de
invloed van de oorlog op het onderwijs. Pedagogen adviseerden over hoe
je in de schoolklas om moest gaan met vragen over de oorlog en sommige
onderwijzers deelden hun ervaringen, maar ook hier kan onderzoek naar
de onderwijspraktijk de eigenlijke invloed van de oorlog beter in beeld
brengen. Onderzoek naar opstellen van leerlingen, zoals in historisch-
pedagogisch onderzoek naar oorlogvoerende landen gebeurt, is hiervoor
een geschikte aanpak. Ten slotte ging het in derde casus over humaniteit
als grondslag van de openbare school, die tevens als interlevensbeschou-
welijke ontmoetingsplaats diende te fungeren. Microhistorisch onderzoek
naar specifieke (openbare) scholen kan meer licht werpen op hoe deze
identiteitskenmerken een plek kregen in de schoolklas. 
4 Tot slot
Het is niet eenvoudig om een overkoepelende karakterisering te geven van
het humanistisch denken over opvoeding en onderwijs in de periode die
ik onderzocht. Zoals Leon van Gelder terecht schreef: ‘het humanistisch
gedachtenstelsel is in wezen ondogmatisch en ondervindt daarom sterke
invloed van de geest van de tijd en van de individuele geaardheid van hen,
die door dit beginsel gegrepen worden.’9 Het klassieke probleem van het
humanisme doet zich voor dat vanwege de cultuurgebonden uitdruk-
kingswijzen vormen van humanisme sterk van elkaar verschillen. Het is
wel mogelijk het humanisme op abstracte wijze te definiëren (door bij-
voorbeeld humaniteit als een wezenskenmerk van het humanisme te zien)
maar dat is altijd op straffe van inhoudsloosheid of ten minste een tekort
aan onderscheidend vermogen ten opzichte van andere levensbeschou-
wingen. De concreetst mogelijke beschrijving van humanistische pedago-
giek tussen 1850 en 1970 die recht doet aan de historische verschijnings-
vormen is volgens mij: een op wereldverbetering gerichte pedagogiek,
gedragen door groepen en individuen die hun opvoedingsdoelen formu-
leerden in lijn met min of meer progressieve cultuurhistorische stromin-
gen in de tijd waarin ze actief waren, doch onderscheidend in hun kriti-
sche positie ten opzichte van de dominante of conservatieve vormen van
godsdienst en in hun optimistische kijk op de menselijke capaciteiten. Hun
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pedagogische en didactische benaderingen waren vooruitstrevend, maar
vertaalden zich niet altijd in een onderwijspraktijk. Dit was wel het geval
bij de libertaire zondagsscholen en het humanistisch vormingsonderwijs,
waarin we tevens de meest tastbare resultaten van de humanistische peda-
gogiek zijn tegengekomen. De bijdrage aan de ontwikkeling van het
onderwijs van vrijdenkers was bescheiden: ze lieten het humanistisch
geluid horen in pedagogische debatten, dat vaak was gericht op een ver-
betering van het openbaar onderwijs of de openbare school. Een ver-
strekkende herziening vonden vrijdenkers doorgaans niet nodig. Het
effect van hun inbreng in debatten bleef ook bescheiden doordat vrijden-
kers als radicaal golden en veel mensen uit het onderwijs niet naar hen
luisterden. Toch hebben ze een toontje meegeblazen. De naoorlogse huma-
nisten waren minder radicaal. Daarom werden ze beter gehoord in peda-
gogische debatten en slaagden ze erin de identiteit en het curriculum van
het openbaar onderwijs te beïnvloeden. 
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Summary
Between autonomy and humanity: the history of modern humanism in
relation to education between 1850 and 1970 examines the question how
Dutch humanists approached education and whether and how they influ-
enced educational developments in the Netherlands. Humanism is under-
stood here as a worldview. What this entailed exactly varied with the
changing meaning of the word in the period under review. Since 1855,
humanists have existed continuously as organized groups in the Nether-
lands, both as part of the freethinkers’ organizations and as part of the
post-Second World War humanist movement. 
Mapping humanists’ thoughts and actions in the field of education and
studying their share in pedagogical developments can fill a gap in our his-
torical understanding of both education and humanism. The humanist
groups have always paid attention to education. However, until now, no
thorough historical study of humanism in the Netherlands in relation to
education has been available. 
Earlier historical studies that have dealt with aspects of the history of
humanism and education have mostly confined themselves to the human-
ist groups. In contrast, the scope of this research is broader by focusing
on humanists in their wider educational and philosophical-religious con-
texts. This contextual approach provides a better insight into what was
peculiar to humanists and what was more regular in educational thinking,
and into how ideas spread and relationships functioned between human-
ists and other (educational) groups. For this kind of research, the journal
was used as the main primary source. Journal articles give insight into the
character, the emergence, the application and the transfer of ideas in
debates. Articles in both pedagogical and general-cultural journals have
been systematically selected and analyzed. Many of these journals have
barely or not at all been investigated by historians of education before, so
this study unearths lots of new material. Other kinds of primary
resources, notably archival sources of the post-Second World War human-
ist movement, complemented the journals.
To get to the core of humanistic thinking on education, this study focus-
es on the tension between autonomy and humanity. Autonomy and
humanity are often seen as key concepts in humanism in general and in
humanistic thinking about education specifically. Autonomy in education
stands for the idea that the child is to a large extent its own governor. The
educator has only a facilitating role. He or she has to encourage the child
to freely make its own choices and select its own path in life. Humanity
stands for the idea that the educator has a clear idea on what a good per-
son or a good society is like. He or she educates the child towards that
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idea. The tension between the two concepts is due to the fact that, at least
in theory, humanistic educators value the freedom and autonomy of the
child, and at the same time infringe upon this freedom by deciding what
is good for the child based on their ideas about humanity. This tension
functioned as a catalyst to pedagogical debates within the humanist groups
that are studied here. These debates on autonomy and humanity also
touched on wider pedagogical debates, since pedagogues in general discuss
the comparable tension between ‘teacher-directed’ and ‘student-centered’
education. This study deals with these discussions both within and out-
side the humanist movement. 
The autonomy and the humanity approach to education correspond to the
four philosophical foundations of humanistic education as formulated by
the philosopher of education Nimrod Aloni. He differentiates between the
cultural-classical, naturalistic-romantic, existential and radical-critical
approach. In the naturalistic-romantic and existential approach, the
autonomy and authenticity of the child are emphasized. The naturalistic-
romantic states that the child should remain loyal to its own natural self,
the existential claims that the child has no fixed core and is free and self-
responsible in its education. The classical and radical-critical approach cor-
respond to the idea of humanity. Both educational approaches are com-
mitted to realizing human perfection and, especially the radical-critical,
ideals of social justice. This study makes use of Aloni’s model to articulate
and differentiate between types of humanistic education that have
appeared in Dutch history.
Instead of offering a general outline of the complete history of education
and humanism since 1855, this study presents three in-depth case studies.
The first case study is about freethinkers and natural education in the peri-
od 1855-1867; the second deals with freethinkers and libertarians between
1912 and 1922 against the background of the Great War; the third focuses
on the humanists’ movement and its contribution to worldview education
after the Second World War up to 1970.
First case study: ‘De Dageraad’ (the dawn) and natural education
(1855-1867)
This case study, like the other two, begins with determining how people
in this period defined the term ‘humanism’. Around 1860, humanism, when
used in a positive sense, stood for a liberal Christianity that promoted true
humanity. The Dutch freethinkers of the organization ‘De Dageraad’ (the
dawn) and the journal of the same name, in their quest for truth and the
happiness of the society, corresponded to this description. 
Freethinkers participated in pedagogical debates because they believed in
the importance of education for proper thinking and living from early
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childhood onwards. Their input in the debates was characterized by what
freethinker S.P. Scheltema called ‘natural education’, a concept that sum-
marizes the pedagogical ideas of freethinkers at that time. The core idea
was that the child was naturally good and would remain good, unless
teachers or others corrupted the child with harmful ideas or social
demands that diverted them from natural life. The influence of Rousseau’s
Émile was apparent here. ‘Natural’ in natural education also referred to the
scientific method in education and to physical education. Science educa-
tion provided children with true knowledge and with a tool for correct
thinking. Physical education was important, since a sound body was need-
ed for a sound spirit. Especially with respect to the younger child, free-
thinkers stressed the importance of physical education as a crucial part of
an all-round education. 
Many pedagogical debates in the period 1855-1867 were related to the new
Dutch school law of 1857. This law initiated discussions on the religious
identity of the school and its educational direction (vocational, scientific
or general, ‘Bildung’-like). The implication of natural education for the
religious identity of the school was that church dogmas did not belong in
the school. Freethinkers were deistic and anticlerical. They believed that a
sound knowledge of God was only to be derived from studying His works
of creation, not by special revelation. To a large extent, this view corre-
sponded to the Christian identity of the Dutch public school. The school
law stated that schooling had to serve Christian virtues, but teachers were
not allowed to offend the religious beliefs of their pupils. This meant that
teachers had to limit themselves to a general Christianity. Freethinkers
agreed with this, as long as ‘Christian’ did not deviate from natural theol-
ogy. They agreed with it even more than some Christian groups, who
believed that Christianity in the public school should at least include read-
ing the Bible and mentioning the name of Jesus Christ. Only later in the
1860s did freethinkers turn atheist and did they want to banish all religion
from the schools. 
With respect to the pedagogical direction of the Dutch public school, his-
torians of education write that schools at that time were primarily aimed
at socialization and only in a minor sense at qualification, or the prepara-
tion for professional life. When the curriculum of the primary school was
expanded to include ‘scientific’ school subjects like ‘natural knowledge’
and ‘study of forms’, school teachers feared that qualification would dom-
inate the school. This could make the school a servant of industry instead
of civilization. However, teachers, headmasters and school inspectors who
published about the scientific school subjects, stressed that these subjects
were meant to serve the all-round (ethical, esthetical, empathic, religious,
etc.) development of the child. This stress on general education implied a
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school function that reached beyond socialization. Freethinkers agreed
with the general direction of the school that these new subjects support-
ed. Only when freethinkers thought that nature was the only source for
knowledge of God, moral values etc., did they diverge from the ideas of
most school teachers. These teachers believed that nature was a good
source for such knowledge, but should be complemented by biblical teach-
ing at home or in church. Another difference was that most educators
wanted to prepare children for the society they lived in, while freethinkers
found it more important that children remain true to their natural selves
than that they function properly in a sick society.
Even though the participation of freethinkers in pedagogical debates
demonstrated a social concern, they remained rather silent on a social
problem like school absenteeism. This is at least partly explained from the
professions of the freethinkers that appear in this case study; they were
medical doctors and lawyers, not school teachers who dealt more direct-
ly with the problem of absenteeism.
The most important conclusions of this case study are, first, that the ped-
agogy of freethinkers was characterized by a ‘natural education’, which
was based on the natural goodness of man and focused on physical health
and the study of nature, and second, that with this natural education, they
barely formed an exception in the pedagogical landscape. Apart from
Calvinists, the enlightened-Christian educators in the Netherlands did not
differ much from the freethinkers’ educational thinking. 
Second case study: ‘Who holds the child, holds the future’. Free-
thinkers, war and education for a better world (1912-1922)
‘Humanism’ in the 1910s meant something different than in the 1860s.
Humanism no longer stood for liberal Christianity, but for the negation
of religion. It did still encompass the advancement of true humanity.
Again, the freethinkers’ movement, which at the time was atheistic and
largely anarchistic, embodied this meaning of humanism. This case study
on the one hand focuses on the freethinker-pedagogue A.H. Gerhard, also
a prominent social-democrat, who was the most important pedagogue
amongst the freethinkers at that time. Between 1912 and 1922, he edited the
pedagogical journal Opvoeding en moraal (education and morality). On
the other hand, the case study deals with the anarchistic or libertarian free-
thinkers. In their Sunday schools, they introduced children to anarchism
by singing songs, going on field trips and teaching. This case study also
takes notice of the Christian-anarchists, who stood further away from
humanism because of their Christianity. They had two ‘humanitarian
schools’, of which all personnel was vegetarian, teetotaler and pacifist.
The First World War was a key event in this period, which also affected the
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Netherlands, despite its neutrality. In this case study, the thesis is defend-
ed that the war evoked a cultural crisis in Europe that educators wanted to
resolve by means of education. Western society had to be improved, and
education was a means to do so. This case study provides arguments for this
thesis by looking at three distinct topics: the direct responses of educators
to the war, the rise of progressive education, and the organization of youth. 
In debates that directly dealt with education and war, educators stressed
the importance of an education that made children feel the misery of war
and cherish peace. To realize this, history education, amongst other things,
had to be revised. The history education at the time gave disproportion-
ally much attention to military battles, as if they were normal states of
affairs. All educators agreed on this and on the importance of peace-pro-
motion in education. However, antimilitarists, of whom many were free-
thinkers, had more radical ideas about peace education: children had to
learn to detest war to such an extent that they would certainly refuse the
call for military service.
The war stimulated the rise of progressive education in the Netherlands,
but in a more indirect way. The progressive educators shared the belief that
in education, the child had to be put central and should be actively
involved in the educational process. Education according to these princi-
ples would positively affect the child’s moral development. Instead of a
German type education, which with its discipline only formed little sol-
diers, the progressive type of education would be beneficial to the devel-
opment of a character fit for a peaceful, future society. Although human-
itarian schools already put progressive educational principles into practice,
internationally renowned progressive educators grew in popularity in the
Netherlands from 1914 onwards. Especially Montessori became popular,
but also the social or work pedagogy of educators such as Kerschenstein-
er. This is not to say that the war caused the advancement of these educa-
tors in the Netherlands, but that the war accelerated the reception of their
principles, because of the hope educators bestowed on them for creating
a more moral and united people. 
Freethinkers beheld the rise of progressive education from the side line.
Gerhard, a well-known social pedagogue himself, confined himself to
asserting that the progressive educators brought little news. As a member
of parliament, however, he did play a role in a new law that made educa-
tional experiments easier. The libertarian freethinkers, not unlike other
socialists, agreed with Montessori that educators should respect the free-
dom of the child, and also with the social educators who emphasized the
role of work in the educational process. In practice, however, libertarian
and other socialist writers on education, including communists, rejected
the Montessori-schools as bourgeois institutes. 
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Finally, it is argued that the war drew the attention of educators to youth
organizations. Educators worried about the moral deterioration of youth
as a consequence of the war. Alarming messages from Germany about this
problem reached the Netherlands, and Dutch educators feared similar
problems in their own nation. The increase of modern forms of entertain-
ment, such as dancings and cinemas, only made things worse, according
to most educators. They did think the moral deterioration could be coun-
tered by youth organizations. These flourished in the war years. By put-
ting youngsters in youth organizations, a safe environment for learning
social and cultural values was created. Gerhard, involved with the social-
democratic ‘Arbeiders-Jeugd-Centrale’ (Working man youth organiza-
tion), considered the youth organization an excellent way to teach young
people about solidarity. However, not all youth organizations were bene-
ficial in the opinion of freethinkers: they accused the boy scout movement
of promoting militarism. Other youngsters, instead of being part of an
organization controlled by adults, organized themselves. The war con-
vinced them that only the new generation could foster a better world than
the world created by adults. Because of this conviction, groups such as the
‘Sociaal Anarchistische Jeugd Organisatie’ (Social Anarchistic Youth
Organization) had a revolutionary character. In this case, the war stimu-
lated the self-education of young world-improvers. 
The outcome of this case study is that pedagogical goals, whether or not
formulated by freethinkers, from the mid 1910s onwards were aimed at
education for a world that was better than the current one, devastated by
war and revolution. The connection between society and education fitted
the conviction of the time that ideology or worldview formed a legitimate
part of education. Even the Dutch practitioners of progressive education,
who put the child at the center, believed that their new educational meth-
ods would morally improve the child and subsequently contribute to the
improvement of society. Freethinkers, especially the libertarians among
them, had more radical thoughts on education for world improvement.
They strongly wanted to educate towards antimilitarism, unbelief and
socialism. The freethinker-pedagogue Gerhard was more moderate and
advocated an undogmatic education. He did believe, however, that educa-
tion towards solidarity was important. At the same time, he did not believe
in pedagogical miracles: society and its members had to be improved
before education could improve. Nevertheless, Gerhard, with many edu-
cators in this period, shared the opinion that education should have an
important role in the improvement of society. 
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Third case study: In a flow of innovation. Humanists and worldview
education (1945-1970)
In the third case study, the ‘Humanistisch Verbond’ (Humanistic Union,
HV) was the face of humanism in the Netherlands. Humanism, just as in
the second case study, stood for an atheistic view of life. It was only in the
postwar years, under the influence of the philosophy of personalism, that
it put greater emphasis on the inalienable value of the individual person
and the importance of solidarity. Humanism was also seen more as an
alternative to Christianity than as its opponent. Christians as well as
humanists accepted that the Dutch culture was both humanistic and Chris-
tian.
Soon after its establishment, the HV was acknowledged as the representa-
tive body of the non-church going community. Since this community was
a significant part of the Dutch population, it could not be ignored. The HV
was considered useful to protect this community from the perils of spiri-
tual nihilism and look after its spiritual and moral wellbeing. One of the
main areas the HV focused on was education. Particularly, the public school
had to be suitable for children from a non-church going family. This meant
that the worldview of the public school could neither be solely Christian
nor humanistic. 
The attempt of the Nederlandse Hervormde Kerk (Dutch reformed
church) to Christianize the school system after the Second World War,
urged humanists to participate in the debate on schooling and worldview.
They pleaded for schools being a meeting place for different views of life.
Social interaction among children from different backgrounds would make
a valuable contribution to their mutual understanding and respect. For the
same reason, humanists were not in favor of setting up their own schools.
This would only reinforce the social isolation of humanists, while society
needed more unity. To make the public school more inspiring, humanists,
just like many others proponents of the public school, tried to get rid of
its neutral identity. Instead of being neutral, the school had to be charac-
terized by ‘humanity’, the ideal of human dignity and solidarity. Christians
and humanists could agree on this, while their reasons for it would be dif-
ferent. The ideas about the school as a meeting place and the ideal of
humanity found their way into the new school laws of 1963 and 1981. 
To make the school function properly as a meeting place for different
views of life, according to humanists and other public school-proponents,
children had to receive education that helped them deepen their view of
life. Christians already gave religious education in the public schools,
which children could attend voluntarily. Around 1960, humanists gained
the right to organize a similar course, but then humanistic. In the 1960s,
they worked hard to prepare what they called ‘Humanistisch vormings-
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onderwijs’ (HVO) for secondary education. Humanists emphasized that
HVO was not meant to proselytize. Instead, it aimed to stimulate children
to independently form their own view of life and discover important val-
ues by themselves. In this line of thinking, the influence of the philosophy
of existentialism was clearly visible. Existentialism stated that man exist-
ed without an essence. Deriving your life’s meaning from something else
than yourself, was impossible. Humanists, as well as other writers on edu-
cation, were inspired by this philosophy to think that the child should be
stimulated to model its own life in correspondence with its nature and
preferences. Financing HVO, however, especially the teachers, was a prob-
lem. Despite a more or less successful period of experimentation, HVO did
not take root in secondary education. Nevertheless, it laid a foundation for
HVO in the primary schools. 
At the end of the 1960s Simon Radius, an employee of the HV, took a dif-
ferent view of education. Together with humanist youth he pleaded for
critical education in the HV. This involved making children aware of sup-
pressive aspects of capitalism and teaching them how to contribute to real-
izing a more just school and society. Because only one’s societal vision was
relevant, Radius and others deemed thinking in terms of a view of life irrel-
evant. This clashed with the vision of the HV’s leadership. Even though the
HV after 1970 would be more involved with social problems, it did not
embrace the critical view. A movement that did become critical all the way,
with which Radius was in touch, was that of the ‘critical teachers’. They
wanted to radically democratize the school and stimulated teachers to raise
children anti-authoritatively.
The most important conclusion of this case study is that the HV by appeal-
ing to the plurality of Dutch society succeeded in influencing the identity
and curriculum of the public school in a direction that was favorable to
humanists. At the same time, humanists succeeded only partly in devel-
oping a school subject for humanistic education that was clearly human-
istic. Because they were radically against influencing the child in forming
its own view of life, many humanists (and non-humanists) wondered what
exactly was humanistic in HVO. Its pedagogical goal was not very differ-
ent from what the pedagogue M.J. Langeveld called ‘self-responsible self-
determination’. In its contents, it overlapped substantially with other new
school subjects like ‘knowledge of spiritual life’ and ‘cultural history of
Christianity’, which were meant to teach children about different world-
views. HVO stressed the personal development of a worldview, but the oth-
er new school subjects to a certain extent too, and also HVO made knowl-
edge transfer a significant part of its program. It was also striking that the
differences between humanistic education and religious education dimin-
ished in the course of the 1960s. Both subjects were less about knowledge
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transfer (and proselyting, with respect to religious education) and more
about the development of a personal view of life, although the religious
dimension remained more important to religious educators. Both subjects
used dialogical methods, regarding the child as a valid conversational part-
ner. Finally, it should be noted that examples of HVO-lessons between 1966
and 1970 indicate that influencing children with humanistic ideas happened
on a larger scale than theory allowed for. 
By conducting three case studies, I have been able to show that the human-
istic approaches to education closely mirrored cultural-philosophical cur-
rents in Dutch society. To use Aloni’s terminology, freethinkers in 1855-1867
were characterized by a naturalistic-romantic approach to education. They
believed in the goodness of human nature and the importance of the all-
round flourishing of the individual, which also benefitted society. Many
other Dutch enlightened educators held the same view, although free-
thinkers were more liberal in their religious views and more reluctant in
teaching socio-cultural norms that they deemed unnatural. In 1912-1922, the
libertarian members of the freethinkers’ movement took a radical-critical
approach to education. Anti-capitalistic as they were, their aim was to teach
towards atheism, anti-militarism, anti-statism and even revolutionary sen-
timent in order to prepare for a more just society. However, other educa-
tors of the time also saw the wrongs of society and educated in a more
moderate way to attain socio-cultural improvement. Gerhard’s pedagogi-
cal ideas, although influential and congruent to freethinkers’ notions, had
unique elements and are therefore difficult to label. In 1946-1970, human-
ists of the HV followed an existential approach to education. Humanistic
education was not about humanistic proselytizing, but about assisting chil-
dren to form their own view of life. But existentialism, being the domi-
nant philosophy of the time, had a broader influence on (worldview) edu-
cation, and changed the character of religious education as well. 
These different faces of humanistic education demonstrate the varying
identity of humanism in the Netherlands in different periods of time. The
thesis thus demonstrates the open character of humanism. Although pres-
ent-day writers on humanism tend to agree with this openness, they usu-
ally also include some timeless characteristics. This thesis gives no support
to this inclusion, unless we define these characteristics in such a broad
manner – like being in favor of justice – that nearly every person between
1850-1970 would agree with them. However, it did appear that ‘humanism’
in the researched period had a religious-critical or non-religious connota-
tion. Humanists were people who thought relatively more liberally or
more critically about religion than most other people in society. At the same
time, humanism had a moral connotation. Humanists emphasized the
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importance of doing good and improving people and society, although
they differed in what this entailed. 
The clearest examples of contributions made by humanists to education-
al developments in the Netherlands are found in the third case study. The
humanists of the HV successfully participated in pedagogical debates about
the identity of the public school and the need for a humanistic alternative
to religious education. In the first place, they had their share in the grow-
ing perception of the public school as a meeting place of views of life and
‘humanity’ as the educational objective of the public schools. By doing so,
they accelerated existing trends in education. In the second place, they
gained the right to teach the optional school subject HVO in the secondary
schools. The subject is still being taught in numerous Dutch public pri-
mary schools. The freethinkers’ contribution to educational developments
in the first two case studies was more limited, mainly because of their mar-
ginal position and controversial ideas about religion and society. They did,
however, embody alternative perspectives on education which inspired
their sympathizers, and succeeded in putting those in practice on a mod-
erate scale. 
In short, this thesis provides insight into the varying character of the
Dutch humanists’ movement and humanists’ ideas about and contribu-
tions to education between 1850 and 1970. The historical-contextual
approach that is used shows their peculiar attitudes to education, but also
their indebtedness to the context of their time. Humanists were certainly
not part of the mainstream with respect to religion, but they were in a high
degree with respect to education, at least in the stream of educational
renewal. The humanistic educator Leon van Gelder wrote in 1949: ‘human-
istic thought is in essence undogmatic and is therefore greatly subject to
the spirit of the time’. This is true of humanism as a view of life as well as
of humanistic pedagogy. 
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